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Forord 
Denne forskningsoppgaven ved masterstudiet i Spesialpedagogikk ved Høgskolen i Lillehammer 
har vært en studieprosess inn i et ukjent landskap. Skriveprosessen har vært spennende, lærerik 
og veldig utfordrende. Det har vært mange tunge stunder i frustrasjon og oppgitthet, men det 
teoretiske stoffet har vært utrolig inspirerende. For min del har dypdykket i Jacques Derridas 
språkfilosofiske perspektiver utviklet meg både som person og spesialpedagog. Jeg tror og håper 
på at min nye kunnskap og forståelse innenfor språkkritisk tenkning og forskning vil gjøre at jeg 
blir mer bevisst overfor språket jeg møter i tekster i det daglige, og at jeg som praktiker øker 
min evne til etisk refleksjon og bli bevisst konsekvensene av de beslutningene og valgene jeg tar 
i min praksis. Jeg har lært at en åpenhet mot det fremmede og å vise ydmykhet mot den Andre 
handler om å ta et individuelt etisk ansvar. Gjennom å se på språkets muligheter og 
begrensninger, har jeg lært å åpne opp for muligheter i stedet for å tilnærme meg en universell 
sannhet. Jeg har lært i denne prosessen at det alltid allerede er mangfoldige og utømmelige 
muligheter i og gjennom språket som venter på å bli oppdaget.  
Jeg takker Østre Toten kommune for støtte til å gjennomføre prosjektet mitt på deltid. Jeg ønsker 
som en takk å bidra tilbake med min kunnskap i årene framover. 
Jeg vil rette en stor takk til mine informanter for god hjelp i forhold til mitt forskningsprosjekt. 
Uten dem hadde det ikke blitt et slikt prosjekt som det har blitt. Det har vært spennende å sette 
seg inni deres fortellinger rundt begrepet tidlig innsats, og jeg har utviklet en utvidet forståelse 
for begrepet nettopp gjennom deres historier.  
Videre vil jeg takke mine kollegaer, medstudenter og samarbeidspartnere i hverdagen for gode 
samtaler og diskusjoner innen temaet tidlig innsats. En stor og viktig takk til min veileder 
professor Jenny Steinnes ved HIL for sitt engasjement og tro på prosjektet. Hun har gitt meg 
gode råd og vist en uvurderlig forståelse for min situasjon. Hun har inspirert meg og vært veldig 
konstruktiv og fokusert. Det har vært til ubeskrivelig hjelp for meg. Tusen takk, Jenny!  
Jeg vil også takke min familie for at jeg har fått gjennomføre dette prosjektet. Takk til trygge og 
snille besteforeldre og Johanne for god barnepike. Takk, til samboer Thor Anton for alltid å ha 
troen på meg og sett at prosjektet har vært svært viktig for meg som menneske. Jeg dedikerer 
denne forskningsoppgaven til mine barn, Arne, Elise og Nikolai for den kjærligheten dere viser 
meg hver dag og som tilfører livet mitt så mye glede. 
                                                  Kolbu, 2. mai 2013                    Audny Lunde 
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Sammendrag 
Denne forskningsoppgaven er skrevet ved masterstudiet i spesialpedagogikk ved Høgskolen i 
Lillehammer, Norge. Dette er en teoretisk forskningsoppgave og et forsøk på å tilnærme seg 
poststrukturelle perspektiver med utgangspunkt i den franske filosofen Jacques Derridas (1939-
2004) sin språkkritiske filosofi. Ved å bruke slike perspektiver i et utdanningsperspektiv, kan en 
få innsikt i det Derrida kaller «det store dramaet om språket» og hvordan språket begrenser og 
skaper muligheter på en og samme tid.  Gjennom å bruke språkkritisk innsikt og grep viser 
forskningsoppgaven hvordan praktikeren som språkbruker kan gjøre en forskjell ved å skape 
mangfoldige muligheter i en opplæringspraksis. 
Temaet for oppgaven er tidlig innsats som et begrep og fenomen i et utdanningsperspektiv. 
Begrepet er bygget på humanistiske prinsipper om selvidentitet, og er konstruert gjennom 
pedagogiske og politiske diskurser og ideologi gjennom mange år. Begrepet kan ut fra 
styringsdokumenter fremstå som et greit og stabilt begrep å forstå. Ved å bruke poststrukturelle 
teorier og å søke etter dikotom logikk og hierarkiske meningsstrukturer, kan en i denne 
oppgavens diskurs identifisere problemer i virkeliggjøringen av begrepet. Oppgaven prøver å 
identifisere gjennom en dekonstruktiv praksis hvor begrepet skurrer og hva skurringen består i.  
Forskningsoppgaven problematiserer en tilsynelatende felles forståelse av begrepet tidlig 
innsats i styringsdokumentene og i intervjutekstene. Ved å følge Derridas språkkritiske 
begrunnelser for uetiske og uvitenskapelige meningsstrukturer, viser oppgaven hvordan en 
overskridelse av begrepet er nødvendig og mulig. Slik kan begrepet tidlig innsats på ny brukes 
som et vitalt begrep. Denne oppgaven har foreslått at praktikeren i utdanningssystemet hver dag 
må arbeide som en aktiv språkarbeider for å synliggjøre begrepets diffèrance. Dette 
språkarbeidet må gå på å produsere fram nye måter å forstå begrepet tidlig innsats på, der ingen 
måte er den riktige, men der pedagogen selv vet når begrepet er nyttig. Slik kan praktikeren selv 
være en forskjell og gjøre en forskjell. Derfor henvender denne oppgaven seg til pedagogen, 
spesialpedagogen og andre praktikere innenfor utdanningssystemet og foreslår en skjerpet 
årvåkenhet ovenfor språkets spill i arbeidet med barn og elever. Dette handler om å ta det 
individuelle og etiske ansvaret overfor den Andre. 
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Summary 
This is a Master dissertation in Special Needs Education at Lillehammer University College in 
Norway. It is a theoretic study and an attempt to approach the post structural theories. It will 
especially follow the philosophy and work by Jacques Derrida (1939-2004). By using post 
structural theories in educational matters, one can bring up problem and theorize new 
possibilities in everyday educational practices. To use the insight of Derridas philosophy, one 
can learn that in “The Very Drama of Language”, the language brings possibilities and limits at 
one and the same time.  By knowing this power of language and using Derridas many tools in the 
practice of deconstruction, this dissertation shows how the practitioner can work in and with 
the language structures to make a difference, by creating and produce many possibilities in 
everyday educational practices.  
The main issue in this dissertation is Early Education as an idea and as a phenomenon in an 
educational matter. The idea is built upon the human principles and the idea of self-identity 
argued for in humanities. These ideas are constructed in discussions of pedagogy and politic 
matters trough history over many years. In this dissertation the idea of Early Education can be 
identified and emerge to be a stable and an easy understandably idea.  By using post structural 
theories, and searching for dichotomies and binary logic in the interviewtexts, this dissertation 
identifies several problems with the idea in a practical education use. This is problematic 
because the problem lies in the language. Through the practices of deconstruction, the 
dissertation tries to identify where in the texts the idea is jarring and what this jarring can be 
consisted in.   
This dissertation brings up several problem and theorize an apparently common idea of Early 
Education in the collected documents of social science, documents of the authorities and in the 
interviewtexts. By following Derridas philosophy and awareness of unethical structures in the 
language, this dissertation shows why an excess of the idea Early Education is necessary and can 
be made. In this way the practitioner can take the idea to reflection, so that it can be used in 
more vital ways over and over again. In the same way I argue that the practitioner must actively 
work in and with the language, so that the difference in and between the idea Early Education 
can emerge to the surface. There can`t only be one way of thinking the idea Early Education. 
What is at stake, is that only the practitioner knows whether the idea Early Education is useful or 
not for the child or the pupil. He knows this by approaching towards the child, to something 
different from himself, to something new and unpredictable. In this way the practitioner can be a 
difference and make a difference in education practices.  And in this way the practitioner can 
avoid to fall into unethical decisions towards the child.  Therefore this dissertation will approach 
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to the authorities, pedagogues and other practitioners in the educational system to be awake 
and aware the very play of the language and of difference in producing ideas towards the 
children. It all comes downs to our individual ethical responsibility towards the Other. 
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The voice of the Other ; 
 
“Listen to how I speak in my language, 
me, and you can speak to me in your 
language; we must hear each other, we 
must get along” 
(Derrida 1992,s 61) 
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1. Innledning 
“Jeg lurer litt på dette tidlig innsats-begrepet, jeg. Det er noe som skurrer, synes jeg. Dette 
at vi skal jobbe med tidlig innsats, det må jo i alle fall ikke bety at vi skal begynne å teste 
barna mer, eller er det det de mener? Holder det ikke at vi som pedagoger skal være gode 
rollemodeller, være bevisste og reflekterte på det vi gjør i barnehage og skole? Det er jo så 
stor variasjon mellom disse barna våre, alle er seg sjøl lik. Jeg tror visjonen om tidlig innsats 
kan røve fra dem den lekende barndommens verdi og deres identitetsskapelse, hvis vi hele 
tiden skal passe på at de skal passe inn i disse rammene det er snakk om. Vil vi som 
pedagoger det da? Ikke jeg i alle fall. Tidlig innsats - det skurrer, fordi det ligger så mye 
makt i det, og hvem skal bestemme hva som er riktig å gjøre for både Per og Mohammed?”                                                                                
(Spesialpedagog Østre Toten, 2011) 
 
Jeg innleder denne oppgaven ved å sitere en kollega. Vi satt en dag og diskuterte begrepet tidlig 
innsats som vi ved vår institusjon har fått i oppgave å forvalte. Spesialpedagogens fortelling 
uttrykker et ja,men kan en hevde. Hun sier at det er noe som skurrer ved tidlig innsats-begrepet 
og at det ligger så mye makt i det. Hun snakker om vi og de og om hvem som skal bestemme om 
hva som er riktig å gjøre for både Per og Mohammed i barnehage og skole. Spesialpedagogens 
spørsmål «er det det de mener?» og «hva mener de egentlig?», viser at pedagogisk personale i 
landets utdanningsinstitusjoner står overfor viktige pedagogiske og etiske spørsmål og 
utfordringer i tolkning og forståelse av begrepet tidlig innsats gjennom ulike 
styringsdokumenter. Begrepsforståelsen av hva tidlig innsats kan bety, er viktig for hvordan 
pedagogisk personale skal forstå de mål og visjoner som blir satt for arbeidet med barn i 
institusjonene.  Hvordan vi forstår språket i ulike styringsdokumenter og lover for vårt 
pedagogiske arbeid, er avgjørende for vår måte å oppdra og utdanne barnet på og ikke minst for 
å ta rettferdige avgjørelser i vår pedagogiske gjerning overfor barna.  
Er tidlig innsats et enkelt begrep? Eller er det et tilsynelatende vanskelig begrep slik 
spesialpedagogen sier over? I så fall, hva er det som er så vanskelig med begrepet og hvorfor 
skurrer det? Hvordan skal vi forstå tidlig innsats i vårt daglige pedagogiske arbeid? Hva er 
konsekvensen av tidlig innsats- arbeid for barnet og oss selv som pedagoger og praktikere, når 
vi tror vi har forstått begrepet?  
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1.1 Bakgrunn for temaet tidlig innsats 
 
Temaet tidlig innsats som begrep, ideologi og satsningsområde i barnehage og skole fikk full 
oppmerksomhet i min kommune våren 2010.  Thomas Nordahl m fl. fikk i oppgave av 
administrasjonen i kommunen å evaluere bruken av spesialundervisningen. I 
evalueringsrapporten (Onger er rare, Aasen m.fl, 2010) står det: 
«Det ser ut til at resultatene av tidlig innsats har vært en stor økning på henvisninger fra 
barnehagene. Barn med ulike problemer i barnehagen har blitt identifisert og det er gjennomført 
sakkyndige vurderinger for å gi dem individuell hjelp. Denne økningen i henvisninger i 
barnehagen og tidlig barneskolealder må betraktes som en utilsiktet effekt av tidlig innsats. Det 
ser ut til at det ikke har vært en klar nok forståelse av hvordan prinsippet om tidlig innsats skal 
forvaltes i kommunen». (s.111) 
Mine refleksjoner over dette sitatet motiverer meg i å hevde at det kan være grunnleggende 
uklart for pedagogisk personale i barnehage, skole, ppt, administrasjon og alle som forvalter 
begrepet i kommunen hva begrepet tidlig innsats betyr. Teksten sier meg at det er «noen» som 
sitter med Svaret for hva tidlig innsats er og har ambisjoner om å veilede mot den Sanne veien til 
hvordan man kan erkjenne tidlig innsats på Riktig måte. Samtidig skaper begrepet problemer for 
praktikeren i hverdagen. Dette gjør meg nysgjerrig på om det er et komplekst begrep en har med 
å gjøre. Derfor ønsker jeg sterkt å finne ut hva det kan bety og se barnet/eleven tidlig i min 
kommune for å se hvordan begrepet henger sammen i teori og praksis.  
 
1.1.1 Tidlig innsats som fenomen i en pedagogisk diskurs 
 
I denne forskningsoppgaven vil jeg se på begrepet tidlig innsats som et fenomen i en pedagogisk 
diskurs. Dette vil si at jeg ønsker å se på hvordan begrepet framtrer og viser seg frem i sin 
eksistens der den beskrives i teori og praksis innenfor denne forskningsoppgavens diskurs. På 
samme måte som spesialpedagogen i sitatet over, så synes jeg tidlig innsats begrepet skurrer og 
at det er et vanskelig begrep å forstå seg på.  Det er problematisk at de som står bak den 
pedagogiske ideologien av begrepet presenterer de Sanne fakta om årsakene til at så mange 
elever ikke finner seg til rette i det norske utdanningssystemet (Stortingsmelding nr.16(2006-
07), stortingsmelding nr.18(2010-2011)). Videre presenterer de samme forskningsrapportene 
den Riktige veien å gå med en ny og slagkraftig pedagogikk basert på nye gyldige, reliable og 
veldokumenterte forskningsresultater som pedagogene skal bruke i en mer effektiv praksis 
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ovenfor alle barn (Steinsholt, 2009). En slik slagkraftig pedagogikk skal legge til rette for å løse 
utfordringene i utdanningssystemet.  Det kan tenkes at det oppleves trygt og forutsigbart for en 
pedagog å ha tilgjengelig metoder og strategier å støtte seg til i den utfordrende pedagogiske 
hverdagen for å nå regjeringens mål om tidlig innsats. Men vi vet at veien fra teori til virkelighet 
kan være strabasiøs. Hva som er riktig for Mohammed er nødvendigvis ikke det riktige for Per. 
Og hvem har rett til å bestemme hva som er en riktig avgjørelse for dem begge? Her kommer et 
viktig etisk aspekt inn med begrepet tidlig innsats.  
Kunnskapsløftet (2006), Rammeplanen for barnehager(2006) og Opplæringsloven(2012) har 
som mål å gi alle barn/elever like muligheter til læring og opplæring. Barnet/eleven skal få 
utvikle sine evner gjennom en tilpasset opplæring etter egne forutsetninger, kompetanse og 
behov. Samtidig skal opplæringen gjøre barnet i stand til å takle livets oppgaver og mestre livets 
utfordringer sammen med andre. Barnet skal bli i stand til å ta vare på seg selv og å hjelpe andre. 
I følge FNs menneskerettserklæring er utdannelse en menneskerettighet (UNICEF,1999). Tross 
like rettigheter og muligheter for alle barn i utdanningssystemet, ser vi at ulike faktorer i 
utdanningssystemet gjør at det ikke er slik for alle. Dette innrømmer også Stortingsmelding nr. 
18.(2010-2011)og kaller det for svakheter eller mangler i systemet. Med denne meldingen 
forsøker regjeringen å gjøre noe med dette.  Men vi ser at barnets identitet og «språk» i møte 
med de pedagogiske institusjonenes «språk» kan oppleves som marginaliserende for barnet. 
Barnets stemme og «språk» kan oversees i møte med læringsmiljøets «språk» som består av et 
arsenal av metoder, strategier og en nøkkel til den Riktige og Sanne veien til barnets dannelse og 
fremtid.  
Så hva er det som gjør at det er verdt å gå inn i denne diskursen for å finne ut hva tidlig innsats 
som begrep og fenomen betyr?   
Hvordan vi forstår et begrep i teorien, har mye med hvordan vi bruker begrepet i praksis. 
Barnets og elevens rett til å bli møtt med en opplæring etter sine forutsetninger og behov, er en 
pedagogisk utfordring som en pedagog og praktiker må møte med ytterst respekt og ydmykhet. 
Derfor har vår forståelse og vår praktiske bruk av begrepet tidlig innsats mye å si for hvor godt 
opplæringstilbud barnet/eleven får i barnehage og skole. Med fokus på språket og hvordan vi 
kan begripe begreper og oppnå mening og erkjennelse gjennom språket, vil jeg i denne 
oppgaven finne ut av hva begrepet eller idèen tidlig innsats kan bety. Jeg ønsker å se nærmere på 
tekster i styringsdokumenter og innen forskning for å finne en forståelse av begrepet. Jeg vil 
videre se hvordan begrepet eller idèen tidlig innsats henger sammen med virkeliggjøringen av 
begrepet. Derfor vil jeg gjennomføre en kvalitativ undersøkelse ved å intervjue et lite utvalg 
informanter om begrepet tidlig innsats. Ved å få styringsdokumenter og informanter til å hjelpe 
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meg til å forstå begrepet tidlig innsats, kan jeg også få en utvidet forståelse av begrepet og en 
forståelse av konstruksjonen bak fenomenet tidlig innsats. Ved å rette fokus på tidlig innsats-
begrepet som et fenomen, vil dette være et bidrag til å løfte språket i sentrum i en debatt der 
barnets rett til og barnets tilgang på egen utdannelse i sitt eget «språk», bli sentralt. En viktig 
nøkkelspiller i orienteringen til å hjelpe barnet i sin utdannelse og dannelse vil være praktikeren 
eller pedagogen som står både barnet og systemet nær. Denne rollen krever at praktikeren har 
kunnskap og tar et etisk ansvar overfor barnet i en utfordrende og spennende praksis. 
 
1.2 En teoretisk forskningsoppgave med vekt på språkkritisk filosofi 
 
Jeg er med dette inne i filosofiens verden. Filosofien kommer til syne når vi mennesker har et 
behov for å orientere oss i vår omverden, til andre mennesker og til oss selv (Svendsen ,2003). 
Kimen til filosofisk refleksjon, vår undring til vår egen, andre menneskers og værens eksistens 
oppstår veldig tidlig i et menneskets liv. Hvorfor er snøen hvit? eller hvorfor skal vi mennesker 
dø en gang? kan et barn undre seg over. Livene våre lever vi med mange spredte oppfatninger, 
preferanser og vaner som vi har for det meste overtatt fra andre mennesker. Mange av de 
oppfatningene jeg har overtatt tenker jeg kanskje aldri over og tar dem for gitt. Men hvis jeg skal 
begynne å finne ut hvordan oppfatningene mine henger sammen, hvilke som er holdbare og 
ikke, må jeg begynne å reflektere selv. Dette er også filosofiens grunnidè. Ved å stille spørsmål 
ved våre egne spørsmål og svar, er filosofi en selvrefleksjon. Filosofi er et arbeid i hovedsak med 
en selv med refleksjoner over ens oppfatninger og betraktningsmåter. Filosofi kan sees på som 
en aktivitet (Svendsen, 2003). Ut i fra dette utgangspunktet vil jeg gjennom filosofisk refleksjon i 
denne oppgaven se på mitt forskningsarbeid som en aktiv prosess gjennom å stille reflekterende 
spørsmål til min erkjennelse om fenomenet og begrepet tidlig innsats. Men hvorfor velger jeg å 
gå filosofiens vei?  
Der filosofien ofte har blitt sett på som veldig abstrakt og fjernt, har pedagogikk og 
spesialpedagogikk som fagområder i tradisjonell forstand, blitt sett på som veldig praksisnært 
innen forskningen. Forskningen innenfor disse landskapene har ofte vært preget av 
vektleggingen av empiriske undersøkelser basert på vitenskapelige kriterier som validitet, 
reliabilitet og etterprøvbarhet, og som har som mål å komme med ny og nyttig kunnskap som 
kan tas i bruk (Steinnes, 2007). De mer deskriptive studiene, de overordnede perspektivene, 
grunnlagstenkningen og metateoretiseringen over fagområdenes selvforståelse har fått mindre 
plass. Dette forskningsprosjektet er et bidrag til en mer teoretisk tilnærming til de nevnte 
fagområdene i form av en filosofisk refleksjon rundt fenomenet tidlig innsats. Som før nevnt er 
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jeg på den ene siden ute etter å finne ut hva teorien, forskningen og styringsdokumenter legger i 
begrepet tidlig innsats. På den andre siden vil jeg finne ut hva begrepet kan bestå i når tidlig 
innsats skal gjennomføres i praksis ved å intervjue mennesker. For å belyse det jeg lurer på, 
ønsker jeg først å gå til filosofiske perspektiver som kan fortelle meg noe om hva et begrep er, 
hva menneskelig meningsforståelse er og hvordan mennesker kan konstruere språklige 
strukturer i diskurser. Jeg vil også knytte etikk inn i menneskelig meningsforståelse, fordi språk, 
relasjon og etikk henger uløselig sammen.   
Ut i fra den lingvistiske vendingen i vitenskapen med fokus på språket, vil jeg ta inn over meg 
nyere vitenskapskritikk, og i denne oppgaven i form av den franske filosofen Jacques Derridas 
språkkritiske filosofi. Gjennom hans språkkritiske perspektiver rundt språklig meningsdannelse, 
vil jeg undersøke og prøve å reflektere over hva begrepet tidlig innsats kan bety i en (spesial-) 
pedagogisk sammenheng.  Derridas språkfilosofi stiller meg som forsker, spesialpedagog og 
praktiker overfor et etisk og derav et individuelt ansvar, en nyorientering mot individet i fokus 
og mot en humanisme som dreier seg om å identifisere og forholde seg til menneskelige 
dilemmaer med individet i fokus. Dette er et annet fokus enn den tradisjonelle 
individpatologiens perspektiv på annerledeshet og avvik. Jeg vil i dette forskningsprosjektet vise 
hvilken betydning Derridas etiske og dype dimensjon gjennom ulike språkkritiske grep kan ha å 
si i en (spesial-)pedagogisk sammenheng.  
Jacques Derridas prosjekt kan beskrives som «Det store dramaet om språket»(Steinnes, 2004). I 
denne forskningsoppgaven vil jeg presentere et lite innblikk i dette store dramaet, der jeg har 
fokus på språket vårt og menneskelig begrepsforståelse av begrepet tidlig innsats i et 
pedagogisk utdanningsperspektiv. Jeg behandler pedagogikk og spesialpedagogikk side om side. 
Når jeg skriver pedagogisk i teksten, kan man også forstå dette innenfor det spesialpedagogiske 
fagområdet. Når jeg nå går over til å presentere problemstillingen for oppgaven ønsker jeg at 
leseren skal kunne se problemstillingen innen begge fagområder.  
Ettersom forskningsoppgaven befinner seg innenfor et pedagogisk landskap, bruker jeg 
begreper som pedagog, spesialpedagog, pedagogisk personale om hverandre. Begrepet 
informant (-er)bruker jeg oftest i forbindelse med behandlingen av begrepet tidlig innsats i 
kapittel 3 og 4. Samtidig er mine informanter også praktikere av begrepet tidlig innsats, slik at 
begrepet praktiker brukes ofte om informantene og pedagoger generelt i kapittel 4 og 5.   
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1.3 Problemstilling: Tidlig innsats: Hva betyr det å se barnet/eleven tidlig? 
 
Ved å se på tidlig innsats som et begrep og et fenomen, vil jeg i denne forskningsoppgaven ha 
fokus på språkforståelsen av begrepet tidlig innsats og hvordan denne begrepsforståelsen 
kommer til uttrykk i styringsdokumenter, forskning og i praksis. Problemstillingen for 
forskningsoppgaven er følgende: 
«Tidlig innsats: Hva betyr det å se barnet/eleven tidlig?» 
Jeg ønsker å finne ut hva det kan bety og se barnet/eleven tidlig. Dette kan jeg finne ut på 
grunnlag av hva språkkritiske perspektiver sier om hva menneskelig meningsdannelse kan 
være, og i tillegg til hvordan jeg forstår begrepet tidlig innsats gjennom styringsdokumenter og 
intervjutekster. Spørsmålet «Hva betyr det å se barnet/eleven tidlig?» er et meget åpent filosofisk 
spørsmål. Jeg har begrenset meg til å lese et lite utvalg sentrale styringsdokumenter, en 
forskningsrapport, en spesialpedagogisk veileder og intervjuet et lite utvalg av informanter for å 
få et lite innblikk i hva begrepet kan bety. Ved å lese styringsdokumenter og forskningsrapporter 
kan jeg få en forståelse av muligheten av idèen tidlig innsats i teorien. Ved å intervjue et lite 
utvalg av informanter kan jeg få en forståelse av begrepet i virkeliggjøringen av idèen tidlig 
innsats. Til sammen ønsker jeg å se på fenomenet tidlig innsats i sin eksistens ut i fra mine 
refleksjoner av problemstillingen. Pedagogens avgjørelser overfor barnet/eleven er basert på 
pedagogens kunnskapssyn som igjen er tuftet på ulike teorier som pedagogen har lært gjennom 
sin utdannelse og erfaringer i praksis. Slik sett kan en si at det er en nær sammenheng mellom 
teori og praksis. Ved en implementering av nye reformer og ideologiske idèer i institusjonene, er 
det lett at erfaringer som ikke henger sammen med idèen om virkeligheten diskrimineres 
(Bustos, 2007.) Slik sett kan det hevdes at enhet settes foran mangfold. Igjen spiller språket en 
stor og viktig rolle. Jeg er opptatt av hvordan språket konstruerer nye virkeligheter. Jeg er 
nysgjerrig på om det er ideologiens og institusjonens språk som privilegeres foran barnets språk 
i forståelsen av begrepet i mine informanters praksis? Finnes det en felles forståelse av tidlig 
innsats-begrepet, eller finner jeg mangfoldige forståelser av begrepet? Jeg er ikke ute etter å 
finne en et fasitsvar på problemstillingen. Målet mitt er å teoretisere, reflektere og drøfte mulige 
praksiser som kan være rettferdige overfor barnet/eleven i lys av oppgavens problemstilling. 
Slik kan jeg få et innblikk i hvordan tidlig innsats er konstruert som et fenomen i denne 
oppgavens diskurs. 
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1.4 Forskningsoppgavens oppbygning 
 
Kapittel 1 står for innføringen til oppgaven. Her redegjør jeg for oppgavens tema tidlig innsats 
og hvilke teoretiske utgangspunkter jeg vil benytte meg av i behandlingen av temaet. Jeg sier 
også noe om hvilke datamateriale jeg vil bruke, og bakgrunnen for hvordan jeg vil gå fram for å 
kunne svare på problemstillingen. 
Kapittel 2 står for oppgavens epistemologiske, ontologiske, metodologiske og etiske 
utgangspunkter basert rundt poststrukturelle perspektiver og Jacques Derridas språkkritiske 
filosofi. 
Kapittel 3 står for en behandling av begrepet tidlig innsats. I første delen av kapittelet går jeg til 
ulike styringsdokumenter, en forskningsrapport og en veileder som kan fortelle meg hva 
begrepet betyr. I andre del av kapittelet viser jeg utsnitt og eksempler av mine dekonstruksjoner 
om hva begrepet i praksis betyr, og viser hvilke konsekvenser begrepet får av pedagogiske og 
etisk art. I dette kapittelet knyttes oppgavens teoretiske utgangspunkter til praksis gjennom 
behandlingen av temaet.  
Kapittel 4 står for refleksjon og diskusjon rundt oppgavens problemstilling knyttet til oppgavens 
teoretiske utgangspunkter. I første delen av kapittelet teoretiseres begrepet tidlig innsats som 
inadekvat gjennom en analyse av problemstillingen. Dette fører til gjennom Jacques Derridas 
språkkritiske grep, at begrepet utviskes og en overskridelse av begrepet praktiseres i del 2 av 
kapittelet.  
Kapittel 5 står for avslutningen av oppgaven der jeg reflekterer over hva jeg som forsker og 
praktiker har lært med å arbeide med poststrukturelle perspektiver. Jeg deler også 
avslutningsvis noen tanker jeg har om fremtidig forskning ved erfaringer jeg har gjort meg ved å 
skrive denne oppgaven.  
Kapittel 6 står for oversikt over litteraturen jeg har støttet meg til for å skrive denne 
forskningsoppgaven. 
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2. Epistemologi 
“In my understanding epistemology is a blurring of theories and research practices and 
philosophy”. (Rhedding-Jones, 2005 s.43).   
Dette kapittelet skal omhandle forskningsoppgavens epistemologi.  Jeg vil nå presentere ulike 
teoretiske, filosofiske og etiske perspektiver som jeg senere vil knytte opp mot min 
forskningsundersøkelse i form av dekonstruktive lesninger. Epistemologi innen forskning, slik 
jeg forstår Rhedding-Jones sitat, handler om en teoretisk drevet metodologi med mål om å 
produsere nye teorier, altså en sammenveving av metodologi, ontologi og teori. Slik jeg forstår 
dette, gir det meg muligheter til å knytte filosofi mer sammen med teorien og praksisen jeg som 
forsker har med å gjøre. Slik kan jeg konstruere nye teorier gjennom å rekonstruere praksiser og 
reflektere rundt nye praksiser som gir nye muligheter kanskje på andre måter enn de 
dominerende, naturlige og selvfølgelige praksiser. Epistemologien vil være med på å bære 
grunnlaget for behandlingen av oppgavens tema og fenomen tidlig innsats i neste kapittel.  
Jeg vil først redegjøre kort hvem den franske filosofen Jacques Derrida er, og deretter redegjøre 
for en generell forståelse rundt noen av hans begreper i hans filosofi og hans tenkning rundt 
menneskelig begrepsforståelse. Hans forfatterskap og hans filosofiske verk og virke er stort. Jeg 
begrenser meg til å ta frem noen viktige prinsipper eller grep i hans filosofi som jeg mener har 
stor relevans i forhold til forskningsoppgavens tema tidlig innsats. Videre vil jeg ta utgangspunkt 
i det poststrukturalistiske perspektivet som det hevdes at Derrida tilhører. Noen ser det slik at 
poststrukturalisme fulgte etter strukturalismen, mens andre hevder at strukturalisme og 
poststrukturalisme løp parallelt i flere år (Aspaas, 2005). Raffnsøe (2003) hevder at 
poststrukturalistene viderefører det strukturalistiske oppgjøret med den humanistiske 
tradisjon, samtidig som de kritiserer strukturalistenes vitenskapelig idè om å erkjenne 
allmenngyldige og ahistoriske strukturer. Retningene har mye til felles og mange 
poststrukturalister kan også kalles strukturalister i deler av sin litteraturproduksjon.  
Epistemologien og ontologien henger nøye sammen. Ontologien generelt er opptatt av naturens 
eller fenomenets eksistens, hva er det som eksisterer? I ontologidelen vi jeg ut i fra et 
språkkritisk perspektiv, belyse hvordan erkjennelsen og virkeligheten ligger innenfor og 
gjennom språket, og hvordan språkkritisk perspektiv ser på virkeligheten som representasjoner 
innenfor diskurser. Eksempler på dette kan vi finne innenfor historien om begrepet humanisme, 
forståelsen av hva et menneske er, og gjennom historien om begrepet dannelse (Peters, 2009, 
Egèa-Kuehne, 2001).  
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 I metodologidelen vil jeg redegjøre for hva dekonstruksjon kan være og hva nærlesninger kan 
bety innenfor språkkritisk forskning. Jeg vil si noe om hvordan man kan gjøre dekonstruktive 
lesninger av tekstmateriale og hvordan jeg velger å gjøre mine dekonstruktive lesninger i denne 
oppgaven. I dekonstruktiv forskning er det språket og teksten som danner fundamentet, forstått 
som diskurs. Mening blir sett på som pluralistisk og skiftende i diskurser, altså mening er ikke 
konsistent og fastsatt (Rhedding-Jones, 2005). Dekonstruktive lesninger er opptatt av 
konstruksjoner av fenomener eller strukturer i språket. Forskeren er opptatt av å sette spørsmål 
ved grunnlaget for viten og kunnskapen og setter seg spørrende til Sannheten i forhold til 
fenomenet eller diskursen.  Slik sett blir dette knyttet til begrepet rettferdighet og etikken er 
nært knyttet til metodologien. Derrida språkkritiske filosofi ser på en dekonstruktiv lesning som 
en etisk handling. Etikken vil i dette kapittelet belyse blant annet begrepene rettigheter og 
rettferdighet i et etisk perspektiv og se det i et individperspektiv.  Individperspektivet er rettet 
mot praktikeren i sin relasjon til den Andre. 
 
2.1 Jacques Derrida (1930-2004)  
 
Jacques Derrida er født i 1930 av jødiske foreldre i Algerie, som på den tiden var en fransk 
koloni. Da han ble uteksaminert i 1948 dro han til Frankrike og tok embetseksamen i 1957 ved 
den franske eliteskolen Ècole Normale Supèrieure. Han får kjennskap til og knytter forbindelser 
med mange sentrale filosofer og intellektuelle som Louis Althusser (1918-1990), Pierre 
Bourdieu (1930-2002) og Michel Foucault (1926-1984). I 1950 og 60-årene jobber Derrida mye 
med Edmund Husserls (1859-1938) fenomenologi. Han oversetter og kommenterer Husserls 
forsøk på å finne et sikkert grunnlag eller utgangspunkt for et entydig språk. På dette 
utgangspunktet utgir han sin første bok i 1962; The Origin of Geometry. Derrida jobber seg fram 
til at en mening som er sikker og utvilsom ikke er mulig på grunn av at språket gjennomgår 
betydningsendringer over tid.  I 1967 gir Derrida ut sin store artikkelsamling «Writing and 
Difference» og i tillegg gir han ut sin doktoravhandling; «Of Gramatology», som oftest blir 
betraktet som hans hovedverk. Allerede året før gjesteforeleste han med foredraget «Structure, 
Signs and Play in the Discourse of the Human Sciences» ved en stor internasjonal konferanse ved 
Johns Hopkins University i Baltimore, USA. Derridas foredrag vakte oppsikt og stor interesse i 
Amerika. Konferansen markerte en stor interesse for fransk filosofisk tenkning generelt. Denne 
interessen førte til franske gjesteforedrag, undervisning og oversettelser av franske 
forfatterskap og tekstmateriale ved amerikanske universiteter. Derrida var en av de mest kjente 
internasjonale filosofene i Frankrike på denne tiden. Fra 1967 og fram til hans død i 2004 kom 
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det store mengder produksjonsmateriale fra Derrida. Han er ofte blitt sett på som den evige 
lesende og skrivende filosof. Hans store produksjonsmateriale ses ikke på som noen 
enkeltstående og avsluttede verker, men verker med spor etter hans evige videreskriving av 
ulike tekster helt tilbake til Platons tid (Raffnsøe, 2003).  
Det er innen tradisjonene fenomenologien og strukturalismen vi finner Derridas filosofiske 
utgangspunkter. Filosofer som blant annet Edmund Husserl og Martin Heidegger har inspirert 
Derridas tenkning innenfor fenomenologien, mens innenfor strukturalismen er det spesielt 
lingvisten Ferdinand de Saussure og antropologen Claude Lèvi- Strauss` teorier som Derrida har 
arbeidet med. Det er innenfor strukturalismen og med et blikk på Saussures språklingvistikk 
denne oppgaven begrenser seg til for å finne ut hvordan vi kan danne meningsstrukturer med 
fokus på begrepet tidlig innsats.  
Perspektivene til Derrida kan sees på som et møtepunkt mellom vitenskap, filosofi og etikk. 
Derrida kan også plasseres innenfor «den språklige vendingen» i humanvitenskapen. Wencke 
Qvale(2006) hevder at «den språklige vendingen» innenfor filosofien omhandler en fase der en 
vender seg fra en metafysisk tenkning, (en idèens verden på leting etter Sann viten) til å vende 
seg mot språket som en nøkkel til sannhetens verden. En vitenskapskritikk basert i språket går 
bort fra Opplysningstidens vitenskapsideal og moderniteten sitt ønske om å bygge en fast grunn 
og muligheten til entydig viten. Pedagogikk som fagområde har blitt formet gjennom de siste 
200-300 år gjennom opplysningstanken og modernitetstenkning. Basert på systematisk 
opplæring og opplysning, skulle rasjonalitet bidra til utvikling av både individet og samfunnet 
(Steinnes, 2004). Gjennom den språklige vending utviklet man et nytt syn på språket, som ikke 
skulle oppfattes som noe som var i stand til å uttrykke en objektivt, universell gyldighet, 
uavhengig av konteksten det anvendes innenfor. Med den postmoderne tenkningen skulle man 
gi avkall på Sannheten som noe fast og konsistent viten.  
Postmodernismen og poststrukturalister har fått kritikk for å ha skapt uro i forhold til 
modernitetstenkningen. De har nettopp pekt på den skjulte maktutøvelsen språket skaper og 
som er innbakt i opplysningstidens vitenskapsideal.  Derrida ønsket avantgardetenkningen 
velkommen med sin tenkning rundt menneskelige meningsforståelse som skulle være 
mangfoldig og preget av en stadig transformasjon som prosess. Denne 
transformasjonsprosessen var viktig for Derrida, fordi en slik tenkning bærer et uttrykk for et 
intensivert individuelt ansvar overfor den Andre.  I sitt filosofiske arbeid med tekster beskriver 
Derrida bevisst og retorisk språkets stilling som noe som er truet av devaluering og 
meningsinflasjon. Det språklige dramaet viser seg på alle felter innen vitenskap og filosofi, der 
en søker å lete etter ny viten om verden. Det finnes ingen entydig viten, hevder Derrida, nettopp 
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fordi en slik konsekvent sannhetssøken fører mennesket utover ønsket om entydige sannheter. 
Et språkkritisk perspektiv fører mennesket inn i et landskap der sannheten viser seg som 
mangfoldig og plastisk (Steinnes, 2004). 
Innenfor rammene av det språklige dramaet og i søken på hva et begrep er og hva 
begrepsforståelse er, finner vi en del språkkritiske begreper i Derridas filosofi som jeg skal 
komme nærmere inn på. Dette er begreper som bevissthet og mening, hierarkiske strukturer, 
dikotome motsetningspar, diffèrance og dekonstruksjon. Disse vil jeg komme inn på i teksten 
nedenfor og leseren vil få en redegjørelse på hva begrepene går ut på. Men først skal jeg prøve å 
sette Derridas språkkritiske filosofi inn i en perspektivramme når jeg nå skal redegjøre kort for 
hva strukturalisme og poststrukturalisme er.  
 
2.1.1 Strukturalismen  
 
Strukturalismens ambisjon kan hevdes å ville vitenskapeliggjøre studiet av det menneskelige 
språket, menneskets tenkning og kultur. Strukturalistene forsøkte å gjøre de humanistiske 
studier til en «virkelig» vitenskap. Ved å bruke de metoder og tankefigurer som har vist seg så 
anvendelige innenfor språkvitenskapens områder, ville man kunne komme nærmere Sannheten, 
der filosofien hadde famlet i blinde (Diderichsen, 2003). Målet var å ta et oppgjør med 
metafysikken, den tradisjonelle filosofiske tenkningen. Man forsøkte å erstatte denne 
tradisjonelle filosofiske tenkningen med en ny og vitenskapelig form som samfunnsvitenskap og 
humaniora. Strukturalismen startet opprinnelig som en språkvitenskap med blant annet 
Ferdinand de Saussure og hans strukturalistiske lingvistikk i begynnelsen av 1900-tallet. Dette 
gikk ut på at i et språksystem er det kun tegn i relasjoner med hverandre som gir mening. 
Strukturalismen analyserer et kulturelt uttrykk ved å fokusere og studere differansen mellom 
enhetene, hvor de kan erstattes og byttes ut. Det er altså språket som er den grunnleggende 
struktur og lager mønster for andre kulturuttrykk. (Steinnes, 2004). Utover 1960-tallet utviklet 
den strukturalistiske tilnærmingsmåten seg til flere arenaer som litteratur, slektskap, politisk 
økonomi, psykologi og det ubevisste etc. Hovedfokus var på de strukturer som uttrykker seg i 
samfunnet, i skriften og i det psykiske liv. Denne nye strukturelle vitenskapen skulle erstatte den 
tradisjonelle filosofien ved å gå bak subjektets selvforståelse.  
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2.1.2 Ferdinand de Saussures lingvistikk: Et system av forskjeller 
 
Den sveitsiske lingvisten Ferdinand de Saussure og strukturalismens antatte grunnlegger, ses på 
som revolusjonær innen språkvitenskapen med sin teori om språksystemet som et system av 
forskjeller. Det er vesentlig å avgrense språkvitenskapens gjenstand presist, hevdet Saussure, 
fordi språkets fenomen er fundamentalt veldig omfattende og komplekst. Det er ikke mulig å 
beskrive språket innenfor en enkelt vitenskap, derfor måtte man først og fremst definere og 
avgrense språkvitenskapens gjenstand. Dette for at språkvitenskapen skulle være en egen 
autonom vitenskap og ikke havne som en underavdeling av språket knyttet til psykologien, 
sosiologien og fysiologien.  
For å avgrense lingvistikkens objekt, skiller Saussure mellom språkbruk (la parole) og 
språksystemet (la langue). Språkbruken dekker språket i dets totalitet. Den språklige virkelighet 
innehar mange språklige aspekter og egenskaper som kan beskrives innenfor de overnevnte 
vitenskaper, men språkbruken dekker også de aspekter ved språket som utgjør språkbrukers 
aktive bruk i sin konkrete lingvistiske atferd. Skal språkbruk være mulig, er forutsetningen at 
alle språkbrukere kjenner til den språklige kode. Dette vil si at språkbrukerne har kjennskap til 
de språklige tegn, ord, morfemer, prefikser etc. og hvordan disse kan settes sammen til 
meningsfulle uttrykk. Det er dette som er lingvistikkens gjenstand, ikke den konkrete 
språkbruken (Diderichsen, 2003). Hvis ikke alle språkbrukere har kjennskap til språktegn og 
språkregler, vil ikke den enkelte språkbrukers ytring være forståelig for andre språkbrukere. 
Saussure hevder videre at lingvistikken studerer den samlede mengde av mulige uttrykk, mer 
enn mengden av faktiske uttrykk. Dette gjør at språksystemet avgrenser hva som det overhode 
er mulig å kommunisere. Med dette mener han at for å forstå et språklig utsagn, må 
språkmottakeren kunne vite hva det overhode ville være mulig å kommunisere for 
språkbrukeren i en bestemt situasjon. Bare ut i fra dette utgangspunktet blir det mulig å forstå 
det som faktisk søkes å kommunisere. Saussure mener at man må søke å analysere 
språksystemets momentane(synkrone) tilstand slik det strukturert fremstår på en gitt tid, mer 
enn språksystemets historiske (diakrone) utvikling over tid som blir mer et sekundært 
anliggende. Slik sett setter han den synkrone betraktningsmåte med forrang foran den diakrone. 
«Hvor sprogbrugen, parole, finder sted og udvikler seg i tid, er sprogsystemet, langue, 
kendetegnet derved, at det, for at kommunikation overhovedet skal være mulig, på ethvert 
tidspunkt må være foreliggende som et samlet system». (Diderichsen,s.180) 
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Dette synet på at det synkrone har forrang gikk i arv til senere strukturalisme. Den markante 
delingen av langue og parole, som kan sees på som Saussures definisjon på hans lingvistikk, er 
noe av kjernen av det som skiller strukturalismen og poststrukturalismen, nemlig historieteten. 
Språksystemet utvikler seg over tid, og da Saussures språksystem består av et sett med 
språktegn og språkregler i en gruppe av språkbrukere, kan ikke denne utviklingen finne sted 
innenfor rammene av språksystemet selv. Språket utvikles på grunn av endringer i språkbruken 
som etter hvert blir allment akseptert og blir en del av språket vårt. Nyere fransk filosofihistorie, 
derav poststrukturalismen, hevder at tross i Saussures lingvistiske skille mellom språkbruk og 
språksystem, vil den språklige struktur til sist utvikles på bakgrunn av diakrone forandringer 
over tid i den språklige praksisen. Strukturalismen kan ikke forstå eller forklare historien, 
hevder Diderichsen (2003). Den fokuserer på studiet av menneskets momentane struktur og tar 
ikke høyde for den grunnleggende reduksjonen av menneskekulturens historisitet, mener han. 
Dette har vært en tilbakevendende kritikk av strukturalismen, blant annet fra tilhørere innen 
poststrukturalismen. 
 
2.1.3 Poststrukturalisme 
 
Poststrukturalismen har sitt opphav i Frankrike på 1960-tallet, i det strukturelle idefeltet og 
retningen innehar de vesentligste trekkene fra strukturalismen. Men det som skiller 
poststrukturalismen fra strukturalismen er blant annet at poststrukturalistene var skeptiske til 
strukturalismens ide om å erkjenne og fastslå allmenngyldige, ahistoriske strukturer (Raffnsøe, 
2003). Et felles og sikkert utgangspunkt var ikke noe mål for den nye generasjon av filosofer. 
Erkjennelsen eller tenkningen er av en annen karakter og status enn strukturalismens. 
Erkjennelsen er kontekstavhengig og forstås som en løpende og en uavsluttet prosess. 
Erkjennelsen blir sett på som en aktivitet og er avhengig og blir påvirket av den konteksten den 
befinner seg i. På denne måten fikk erkjennelse og tenkning en ny betraktningsmåte. 
Poststrukturalistene ga erkjennelsen status som en teoretisk, reflekterende praksis, i motsetning 
til den strukturelle humanvitenskapen som så på erkjennelse og filosofi som en teori om et gitt 
felt og en gitt praksis. En ser igjen at historisiteten her skiller retningene. Filosofi og erkjennelse 
fikk en avgjørende rolle som en aktivitet som skulle sette i gang en re-artikulering og rokke ved 
det overleverende i strukturene, det altfor selvfølgelige som vi står midt oppe i, for så å sette i 
gang nye og andre strukturer.  
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Begrepene begivenhet og forskjell skulle bli sentrale begreper for poststrukturalistene. 
Begivenhet ble sett på som en ren tilblivelse, noe som bevirker og gjør seg gjeldende gjennom 
det som er og at det forandrer seg i spesifikke situasjoner. Man ble opptatt av å se på forskjell 
som noe som kunne fremstilles som positivt og i seg selv kunne være en tilblivelse som 
utmerker seg ved og tre frem og kunne sette en ny dagsorden. Slik kunne poststrukturalistene 
undersøke hvordan tenkningen selv kunne bli en begivenhet som kunne gjøre en forskjell og 
bidra til at den så ble en forskjell (Raffnsøe, 2003). Nedenfor vil jeg redegjøre for grunnleggende 
tanker innenfor poststrukturalismen. 
 
2.1.3.1 Det singulære 
 
Tenkningen rundt begivenhetsbevisstgjørelse vokste frem og det singulære ble stadig tematisert 
hos poststrukturalistene. 
«Hvor teorien tidligere havde søgt at bestemme det almene i det partikulære, bestræbte den nye 
generation sig på at udfolde og artikulere det singulære, de ene- og alenestående begivenheder, 
således at tænkningen kunne gøre en specifik forskel».(Raffnsøe,s.219) 
Begivenhetsbevisstgjørelsen var et brudd på det selvinnlysende. Man skulle prøve å få frem en 
singularitet der hvor man var fristet til å henvise til noe historisk og grunnleggende konstant 
som for alle kan virke tvingende. I tillegg strever denne begivenhetsbevisstgjørelsen på å finne 
igjen eller å spore opp de forbindelser, blokkeringer og maktspill som på et gitt tidspunkt har 
vært med på å etablere og forme den gitte universalitet. Poststrukturalistene tematiserte det 
singulære, men ikke som noe som samlet seg, som noe positivt og substansielt gitt. De så på 
begivenheter som alltid bevirkende der de sprer seg og utfolder seg gjennom relasjoner i 
strukturer.  
 
2.1.3.2 Sannhet som en hendelse 
 
I en forlengelse av fokuset på det singulære og begivenhetsbevisstheten, understreket flere 
poststrukturalister hvordan man stadig fastholdt at erkjennelsen av en sannhet var avgjørende 
for menneskelig tenkning. Derrida understreker at man ikke under noen omstendigheter kan 
innta en posisjon som er i motsetning til sannheten fordi sannheten er nødvendig og 
uomgjengelig. Det er her ikke tale om en sannhet som har karakter som en representasjon eller 
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en overensstemmelse, men en sannhet som har karakter som en hendelse. Ut i fra dette fraskrev 
poststrukturalistene seg ikke enhver normativitet ved å forstå tenkningen som en hendelse. 
Derrida svarte på spørsmål om det var noe normativt i hans tenkning: «Selvfølgelig er det det. 
Det er ikke noe annet enn det» (Derrida i Raffnsøe, s 220, min oversettelse). En tenkning sett på 
som en begivenhet eller en hendelse og som gjorde en forskjell, hadde en normativ virkning på 
det tidligere gitte i det det skjer en transformasjon i spesifikke situasjoner. Tenkningen påvirker 
mottakerne i bestemte retninger uten å kunne forutsi helt hvor den vil føre dem hen. Dette igjen 
viser at Derrida ikke forlater opplysningstanken helt, men forsøker å tenke den på nye måter.  
 I arbeidet med å utarbeide en ny tenkning rundt «begivenhet» og «forskjell», gjenleste 
poststrukturalistene en rekke sentrale forfattere i teori- og filosofihistorien. Blant annet ble 
tekster av Platon,(427-374 f.kr), Georg Wilhelm Friedrich Hegel(1770-1831), Kant (1724-1804), 
Edmund Husserl (1859-1938), Sigmund Freud (1856-1939), Ferdinand de Saussure (1857-
1913) og Lèvi-Strauss (1908-1999) lest. Historiske tekster skulle behandles som uttrykk og 
språklige begivenheter og de ble behandlet som samtidige utfordringer og innspill. 
Nå skal jeg belyse kort Derridas arbeide og nærlesninger med Saussures lingvistikk for å få en 
bedre forståelse av Derrridas språkfilosofi om hva menneskelig meningsdannelse går ut på. 
Dette vil være utgangspunktet for hva et begrep og begrepsforståelse er og vil få betydning når 
jeg senere skal prøve å finne mening med tidlig innsats-begrepet. 
 
2.1.4 Språk og menneskelig meningsdannelse.  
 
Mennesket bruker språket for å orientere seg i verden, og det mennesket forstår, virkeligheten, 
kan ikke forstås uten at man tar mening med i betraktning. Ettersom meningen dannes i språket, 
er det språket som blir den store innfallsporten til studiet av den sosiale verden. Jeg vil nå 
komme nærmere innpå de små enhetene språket består av i Saussures lingvistikk om språklige 
strukturer som et system av forskjelligheter (Diderichsen,2003,Esmark m.fl, 2005). Men før det 
vil jeg kort si noen om erkjennelsesgrunnlaget som både strukturalismen og 
poststrukturalismen bygger på; det symbolske er den sosiale virkelighets grunnleggende nivå. 
Dette nivå er en del av en triangulering mellom det reelle, det imaginære og det symbolske. 
Dette er en motvekt og et oppgjør med metafysikkens dialektikk mellom det reelle og 
imaginære, der det symbolske ikke får noen plass. I en slik tanketradisjon er det reelle det 
“virkelige” eller “det værende”. Det imaginære med sine tanker og mentale bilder og 
forestillinger, er en verden bestående av å oppnå en erkjennelse eller innsikt i det reelle. Ved å 
utelukke den symbolske orden, overser metafysikken språkets rolle og plass. Strukturalismen og 
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poststrukturalismen hevder her at språket er en gjengivelse av en førspråklig virkelighet. Mens 
metafysikken ser på det reelle og det imaginære som dialektiske og ikke selvstendige, er de tre 
ordner innenfor strukturalismen og poststrukturalismen selvstendige, primære og dypere. Det 
symbolske som på gresk vil si “ å kaste sammen”(Esmark m.fl.,2005,s.15), har som funksjon å 
kaste sammen det imaginære og reelle, der det reelle og det imaginære kommer sammen i en 
produktiv kraft, selv om de står som selvstendige i forhold til hverandre. Disse to retningene 
avviser en sammenblanding av disse ordner, slik de opplever den metafysiske tenkningen gjør.  
“Erkjennelsen av en slik orden(symbolske) er felles for den klassiske strukturalisme og 
poststrukturalismen. Men hvor den klassiske strukturalisme forstår den symbolske domene som 
hjemsted for en orden, som kan gjøres til gjenstand for systematisk analyse, tenderer 
poststrukturalismen mot å oppfatte det symbolske som en kilde til evig uro. Det er i midlertidig 
snakk om to perspektiver med samme poeng, hvis det symbolske domenet, det reelle og det 
imaginære bringes sammen, er det også her, de faller sammen.”( Esmark m.fl, s. 15, min 
oversettelse og utheving) 
Ut i fra en poststrukturalistisk tenkning kan en hevde at lingvistikken starter her. En opplever 
strukturen og språket som gjenstand der den symbolske ordenen er utgangspunktet for 
strukturbegrepet. Saussure avviser begrepet symbolsk i sin lingvistikk, fordi det angir en 
betydning som er uforenelig med prinsippet om tegnets vilkårlighet der relasjonen mellom 
tegnets to halvdeler er vilkårlig. (Esmark m.fl, 2005). Derrida jobbet mye med Saussures 
arbeider og jeg skal nå gjøre kort rede for Saussures lingvistikk om språklige tegn og hva 
begrepsforståelse er. 
 
2.1.5 Begrepsforståelse og relasjonen mellom signifier - signified 
 
Derrida teoretiserer i Of Grammatology (1997) om tre momenter i en begrepsforståelsesprosess. 
Disse momentene er begrepet/idèen,(signified) tegnet/lyden (signifier)og tingen i verden (the 
signified).  I Saussures lingvistikk « et system av forskjeller” består begrepsforståelsen bare av 
signifier og signified.  
Saussure ser på tegnet som et mentalt fenomen. “Lydmønsteret er faktisk ikke en lyd, for en lyd 
er noe fysisk. Lydmønsteret er den hørendes psykologiske inntrykk av en lyd, slik det kommer 
fram via hans sanser” (Saussure i Esmark m.fl, 2005, s.15, min oversetting). Når man skal 
identifisere signifier, er det den hørte lyden som blir oppfattet som lyd, ikke lyden som fysisk 
fenomen i verden. Dette kan kalles tegnets inntrykksside (Derrida,1997,Steinnes,2006, Esmark 
m.fl, 2005). Begrepet/ideen blir iscenesatt gjennom tegnet og blir dermed et subjekt, strukturen 
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blir gjenstand. Saussure snakker om tegnets vilkårlighet- at et lydmønster (signifier) og 
forestillingen (signified) opptrer alltid sammen og utgjør en psykologisk enhet. Forbindelsen 
mellom en bestemt signifier og en bestemt signified er alltid tilfeldig. Det er nettopp gjennom 
dannelse av en struktur, at lyd og tanke bokstavelig tar form. Mening er en “posisjonell effekt”, 
det er en “form” og ikke et innhold. Strukturen er alltid bundet til meningsproduksjon, da 
utallige kombinasjoner av tegn kan inngå innenfor en struktur. Meningen forstått som verdi 
består i posisjonering innenfor en struktur. Tesen innenfor strukturalismen som tidligere nevnt 
er at strukturen er den egentlige gjenstand for analyse, hvis man skal finne grunnlaget for hva 
som oppleves som meningsfullt innenfor et felt. Hvis vi tar begrepet “penn” som et eksempel, er 
det i følge Saussures lingvistikk, idèen penn som er signified (den faktiske forestillingen om en 
penn som deles av mange språkbrukere). Idèen penn er ikke objektet i verden, det vil si den 
faktiske pennen som gir mening. Begrepet blir sett på som subjektet i Saussures lingvistikk.  
 
2.1.5.1 Presence og talens forrang over skriften 
 
I Derridas nærlesning av Saussures tekster, er han opptatt av den hierarkiske oppfatningen av 
tegn og den forutsetningen i oppfatningen av ideen som subjekt. Derrida problematiserer 
Saussures lingvistikk spesielt der Saussure skiller mellom lyd og skrift, der lyden (talen) får 
forrang foran tegnet (skriften). Slik får ideen en subjektposisjon eller en oppfattelse av 
tilstedeværelse (presence eller nærvær) der det ikke finnes noen indre spenninger 
(Derrida,1978, 1997) . Det har vært vanlig innenfor vestlig metafysikk og tenkning å favorisere 
talen foran skriften, da skriften ikke er noe annet enn et bilde av talen. Utfra en forfatters 
intensjon, blir språkstrukturer fastlagt og dermed kan talen oppfattes mer direkte og autentisk 
til stede når nærværende språkbruker henvender seg til publikum. Derrida hevder at der talen 
garanterer språktegnets referanse, vil da skriften true en mening med sin idealitet, ved at 
skriften varer i rom og tid og den kan skyves til stadige nye kontekster, der språkbrukerens 
intensjon kanskje ikke lenger lar seg forklare så klart som den første var intendert til å gjøre. 
“For den vestlige, klassiske filosofi består det altså en sammenheng mellom underordning av 
skriften under talen og tolkningen av språket ut fra en intensjonalitet og referanse” 
(Diderichsen, 2005,s.135, min oversettelse).  Når jeg hører lyden av “penn” kan denne oppfattes 
som renere og sannere enn en “penn” som tekst eller i form som en materialitet, og som ligger 
lengre borte enn den talte lyden “penn”. Denne meningsstrukturen ser Derrida på som 
problematisk og som en metafysisk oppfatning av begrepets/lydens renhet. En slik 
problematisering av metafysikkens nærværstenkning er en av mange viktige tema som Derrida 
25 
 
prøver å utfordre med sin språkkritiske filosofi. Nå vil jeg videre komme inn på andre aktuelle 
tema eller grep i Derridas språkfilosofi som har betydning for forskningsoppgavens behandling 
av tidlig innsats-begrepet. 
  
2.1.6 Aktuelle grep/tema i Jacques Derridas språkfilosofi  
 
Under vil jeg presentere noen av Derridas språkfilosofiske manøver og grep for hans 
nærlesninger av litterære tekster. Dette er bare et lite utvalg, men som er viktige i 
forskningsoppgavens behandling av begrepet tidlig innsats. I boken Of Hospitality (2000) 
presenterer han formelen for idèdannelse eller begrepsforståelse begrep=EN+n. Han 
overskrider i denne boken begrepet gjestfrihet. Andre eksempler på overskridende begreper 
han har teoretisert, er begrepene demokrati og rettferdighet i Force the Law(Cornell m.fl, 1992) 
og Marx` spøkelser ( Derrida,1996). EN+n gjør en overskridelse mulig og jeg vil nå redegjøre for 
denne formelen i tillegg til å gjøre kort rede for de språkkritiske grepene differànce, hierarkiske 
strukturer, dikotome motsetningspar, utvisking av begreper og skriving.  
 
2.1.6.1 Formel for begrepsdannelse EN+n 
 
I sin bok Of Hospitality(2000)presenterer Derrida formelen EN+n. Utgangspunktet for formelen 
er at det ikke er mulig å forstå en idè uten en form for materialitet. Mennesker lærer språk i 
språkfelleskap der ord blir uttrykt som lyd, og lyd har en uunngåelig side i form av svingninger i 
luft som fanges av en annen materie - gjennom sanseapparatet. Det kan skilles mellom det 
intelligible og det sensible som avhengige sfærer når man skal forstå en mening.  
“Ideene/begrepene blir dermed et produkt av disse to ytterpunktene, det intelligible og det 
sensible, produsert i et menneskelig språkfellesskap, et produkt som bærer en grunnleggende 
splittelse i sin midte, som en forutsetning” (Steinnes, 2006, s. 42) 
Meningsdannelse kommer til ordet ved en grunnleggende splittelse i forholdet mellom det 
skapte og det uskapte. Denne splittelsen mellom det intelligible og det sensible må være tilstede 
som en forutsetning for at det skal være mulig å danne en mening. Derfor kan ikke ideen komme 
først som Saussure hevder. Derrida setter ikke disse to sfærene i opposisjon til hverandre. Han 
ser dem som en differanse som alltid allerede er en intern affære i the signified,(tingen i 
verden). Verken det intelligible eller det sensible har fått identitet av å være mer opprinnelig 
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enn den andre. Når jeg forstår en mening i et språklig fellesskap opptrer disse to sidene sammen 
i en kombinasjon, ikke den ene før den andre. Struktureringsevnen som man antar er medfødt, 
vil ikke bli utviklet til språk og begreper uten et menneskelig språkfellesskap. Når jeg skal forstå 
hva en “penn” er, opptrer meningen gjennom strukturer i et språklig fellesskap der jeg gjennom 
mine sanser kan se, lukte, smake, høre og kjenne og ta på den, samtidig som jeg bruker min 
struktureringsevne til å tenke på og plassere hva jeg vet om det jeg sanser og forstår med en 
“penn”. I formelen EN+n ligger det implisitt at begge sidene er nødvendige for dannelsen av et 
begrep. Hvis en oppfatter muligheten av at begrep = EN, vil dette si at forståelsen av 
ideen/begrepet eksisterer først og uavhengig av lyden, gjenstanden eller bildet «penn». På den 
andre siden, hvis en oppfatter begrep=n, er begrepet blitt til gjennom at man i et språklig 
fellesskap i verden der n er summen av alle sansbare observasjoner av n, delt på n. Herved er vi 
låst i forestillingen om de observerte n og kan dermed ikke tenke oss mulighet av n, utover det 
observerbare av n. Vi ser av formelen at rene ideer er like umulig som ren sanseerfaring. Derrida 
ber oss erkjenne både den intelligible og sensible siden når vi skal forstå begreper/idèer. På 
denne måten kommer vi ut av språkets evige platoniske sfære med rene ideer som posisjonerer 
seg til å være «virkelige» med preferanser. Derrida hevder dette er en type moralisme som med 
sine forutsetninger skjuler uetiske sider (Steinnes, 2006).  
 
2.1.6.2 Differance-begrepet 
 
Selve splittelsen i begrepet/ideen eller i begrepsdannelsen kaller Derrida for 
«differance»(Derrida, 1978, 1997). Begrepet diffèrance må sees på som en form for skriftlighet 
der diffèrance-begrepet er en videreføring av arkeskrift-begrepet som en betingelse for nærvær 
og identitet. Derrida henviser til begrepet diffèrance som har en dobbel betydning; 1) diffèrance 
= å være forskjellig i natur, kvalitet og form og 2) deferral = å utsette. I fransk uttale som er 
Derridas eget språk, lager språket ingen fonetisk distinksjon av ordet diffèrance. Denne 
forskjellen ser man bare i den skrevne teksten (Derrida ,1978 ,Derrida,1997,Sarup, 1993, 
Esmark, 2005,Steinnes,2004,Biesta,2009).  
”Diffèrance”, eller “sig-differeren”, er nemlig i følge Derrida “det, som bevirker, at betydningens 
bevægelse kun er mulig, hvis ethvert nærværende element” sætter en forskel til sig selv og “står i 
forbindelse med noget andet end det selv. Diffèrance betegner den forskelssættelse, der altid 
allerede virker i det enkelte element, og som bevirker at dette aldrig er identisk med sig selv, men 
altid allerede er forskelligt og i strid med sig selv”.  (Raffnsøe, 2003,s.260) 
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Steinnes(2006) påpeker også denne splittelsen som begrepene alltid bærer i seg på grunn av at 
“de er et produkt av to kilder til meningsdannelse, og kan derfor ikke gjøres om til en”. Steinnes 
sier videre at; “Inne i begrepet erstatter differansen den oppfatning at renhet, helhet og 
entydighet er mulig. Utenfor begrepet, mellom begrepene, erstatter differansen en 
opposisjonstenkning basert på preferanser”(2006, s.57). Tekster som har som intensjon å si noe 
entydig og sant om mennesket og verden, bærer alltid med seg begreper som skjuler differansen 
både i og mellom begrepene. 
 
2.1.6.3 Dikotomier og hierarkiske strukturer. 
 
Derrida hentyder ofte til den metafysiske nærværstekningen når han snakker om dikotome 
motsetningspar som; signifier/signified, sensible/intelligible, tale/skrift, rom/tid etc. Han ser 
metafysikken som en slags tankestruktur som er opposisjonaliserende og som tenker et begrep i 
opposisjoner. I tillegg er metafysikken hierarkiserende der motsetningsparene blir organisert på 
en slik måte at den ene motsetningsparten er primær foran den andre. I tillegg kommer 
nærværstenkningen der begreper som valoriseres som primære assosieres med nærvær og de 
begrepene som valoriseres som sekundære assosieres med fravær (Derrida, 1978). I 
dikotomiene over vil ordet foran streken valoriseres som mer sant og riktig enn ordet etter 
streken i metafysisk tenkning. I følge Derrida er et hvert nærvær først mulig på bakgrunn av et 
fravær, det vil si at signifier hadde ikke hatt sin verdi uten signified, en lærer hadde ikke vært en 
lærer på bakgrunn av forholdet til en elev osv. Derrida foreslår at vi må sette spørsmål ved disse 
opposisjonsparene, og henviser oss til en praksis (dekonstruksjon) der vi river 
opposisjonsparene ned for å se på hva som finner seg i og mellom strukturene. Vi må ta 
begrepene ut og erstatte dem med nyttige begreper. Virkeligheten er ikke alltid slik den 
tilsynelatende ser ut til å være. Det er mye tekst og mening som leseren tilsynelatende kan gå 
blind for og kan ta for gitt, hvis han/hun ikke tar et nærmere kikk på hva som virkelig står der. 
Tekster vil alltid allerede bestå av dikotom logikk og logiske brister med indre spenningsforhold. 
Vi må forholde oss til det paradoksale prinsipp at det ene ordet i opposisjonsparet er uløselig 
forbundet med det andre ordet. Steinnes (2004) sier at differansen ligger implisitt skjult eller 
dekket til i flere lag, men finnes som tildekte gap i tekster. Tekstene har en tilsynelatende 
sammenhengende logikk uten noen form for indre spenningsforhold. Paradoksalt er vi dømt til å 
danne mening som mennesker og det vil alltid finnes slike uunngåelige gap i all tekstmateriale vi 
møter. Denne grunnleggende splittelsen gjør at ulike forklaringsmodeller eller perspektiver er 
bærere av sin egen tilintetgjørelse i begrepets indre. Ved å ta en nærlesning av tekster, kan en 
finne oppmerksomt hvor teksten brister, ved å lytte til teksten. Der tekstens tone virker 
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moraliserende, kan man finne hvor differancen ligger skjult (Derrida, 1997, Steinnes, 2004). På 
tross av Derridas problematisering av dikotom logikk, sier han at vi må fortsette å skrive 
meningsstrukturer. En må bare vite hva en gjør når man prøver å forstå mening. 
   
2.1.6.4 Utvisking av begreper 
 
Ideen om at alle tekster er ustabile og inneholder bevisste eller ubevisste dikotomier og 
hierarkiske strukturer, setter Derrida en manøver eller grep om en utvisking av en tekst, et ord 
eller “sous rature” (fransk) (Derrida,1978, Steinnes,2004,2006, Sarup,1993,MacLure ,1993, 
Raffnsøe,2003, Esmark.m.fl,2005). Når man setter et begrep under utvisking tar man det ikke 
vekk. Ved at en setter en strek over det, viser dette at begrepet ikke kan vise til noen logisk eller 
entydig sannhet. På denne måten kan begrepets diffèrance komme til overflaten. Diffèrancen 
finnes i tekstene, alltid allerede, men skjules oftest til fordel for en mer privilegert struktur eller 
begrep. Etter at subjektet er blitt visket ut og diffèrance er blitt synliggjort, kan ordet settes på 
plass og bli tatt i bruk igjen. Et eksempel er å utviske metodebegrepet for dem som hevder at 
dekonstruksjon er en metode. Det finnes ikke noen entydig sannhet om at dekonstruksjon er en 
metode. MacLure (1993) hevder at metoder har et mål om å komme så nærme sannheten som 
mulig gjennom å opprettholde dikotomier for å skape entydighet og logiske strukturer. Dette er 
ikke intensjonen til den dekonstruktive praksisen i Derridas språkkritiske filosofi.  Bakgrunnen 
for de redegjorte grepene over og dekonstruksjon som praksis, kan vi finne i Derridas oppgjør 
med logosentrismen som han mener å finne i en metafysisk tenkemåte.  
 
2.1.7 Derridas skriving – et oppgjør med logosentrismen 
 
I sine arbeider med tekster behandler poststrukturalister språket ganske nøye, fordi språket i 
lys av metafysikken oppleves som ganske underordnet (Raffnsøe, 2003). I metafysikken er 
språket en konstant og uproblematisk gjenstand, som ikke oppleves som interessant i seg selv. 
Fokuset rundt språket ligger i kraften av formidling av innhold og betydning. Derrida bruker 
begrepet «metafysikk» for all vitenskap som har som mål å sette noe i sentrum eller presence når 
vi skal danne mening (Derrida,1978,1997). Derrida hevder at det er et gjennomgående trekk hos 
metafysikken å sette språkbruk i sentrum som en egentlig form og å valorisere det talte språk 
overfor det skriftlige språk, en språkoppfattelse han kaller fonosentrisme.  En slik bestemt 
nedvurdering av skriften er for han tegn på en gjennomgående logosentrisme. Begrepet «logos» 
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kommer fra antikke gresk og betyr «tale»; ingen vilkårlig tale, men først og fremst den sanne og 
meningsfulle tale som løfter fram i lyset en sak på en slik måte at denne framstår ut fra og i seg 
selv. Derrida forstår dette som en tendens til å sette logos i sentrum og forstå denne logos som 
den egentlige form for formidling (Derrida, 1978,1997,Raffnsøe, 2003).  Mennesket og verden er 
strukturert ut fra logos. Fra Platons tid og frem til den moderne rasjonalisme, finner vi igjen 
tanken om at det finnes en gudommelig orden i verden som talespråket avbilder, og der 
mennesket gjennom språket gjengir gjennom denne orden “som den guddommelige logos har 
innstiftet i verden”(Diderichsen, 2005, s 136). Innen logosentrismen vil man søke etter nærhet 
mellom sak og formidling, en streben etter å lage en idealitet som man kan være nær. Kravet om 
nærhet skaper sammenheng i vår verden som et hele, der vi kan finne vår rolle, vår plass. 
Derrida ser på logosentrismen som overtro. Steinnes (2004) skriver; 
“Denne overtroen oppstår når man skiller det man vil foretrekke, fra det som bør ekskluderes 
eller settes på plass, ut fra utallige binære opposisjonspar eller dikotomier, det vil si begreper 
som står i kontrast eller motsetninger til hverandre, slike som tale og skrift, rett og galt, natt og 
dag, sjel og kropp, himmel og jord, mann og kvinne, kultur og natur. Den ene delen gir vi forrang, 
gjerne gjennom å henvise til det naturlige, eller det som moralsk er å foretrekke. Slik lager vi 
logiske konstruksjoner som går opp”(s.675, min uthevelse). 
Tanken vil derfor aldri være i et med seg selv, og at det alltid vil være indre spenningsinnhold i 
vår tenkning som vil danne logiske og sammenhengende strukturer som kan oppleves som 
sannhet. Enhet er en illusjon, derfor kan ikke en tanke uttrykkes i lyd. Den vestlige eller 
europeiske kulturen har med et alfabet som kan oppfattes som lydnært, konstruert den 
overtroiske tenkning om at tenkning skapes, uttrykkes og overføres som et entydig 
meningsinnhold (Derrida 1997).  
Innenfor Jacques Derridas filosofi er all menneskelig meningsdannelse i vid forstand, skriving, 
dvs. alle former for tegnsetting som en kulturell virksomhet i både skriftlig, muntlig og plastisk 
form. Derridas begrep skriving kan forstås innenfor menneskelige meningsstrukturer som har til 
hensikt å si noe “virkelig” om virkeligheten, dvs i teorien, metodene, filosofien og i vitenskapen. 
Derrida hevder at slike tekster vil inneholde logiske strukturer, eller kan oppleves som å ha 
bærende logiske strukturer som er konsistente, og som dermed er basert på ideen om begreper 
med “et tilsynelatende definerbart innhold” (Steinnes, 2006). Derrida problematiserer den 
tradisjonelle metafysiske tenkningens rundt den guddommelige orden i verden. I motsetning til 
logosentrismen snakker Derrida i Of Grammatology (1997) om en varig innstiftelse av tegn. Han 
snakker om et nytt generaliserende skriftbegrep, en arkeskrift, som viser seg som en samlet 
betegnelse for et generelt trekk ved både skrift, tale og betydning (idealitet). Dette trekket er 
overalt til stede i teksten, i talen og i betydningen. Dette er en bevegelse av betydning som settes 
30 
 
i gang fra et uttrykk blir et innhold og betegner noe, uansett om det er av skriftlig eller muntlig 
karakter. Derrida mener logosentrismen med sitt fokus på nærvær og faste betydninger er et 
resultat av en løpende tilskrivning av betydning. Diderichsen (2005) presenterer Derridas 
arkeskrift på denne måten; 
“Arkeskrift er således almindelig skrift, for så vidt som den indstifter en idealitet, der herefter kan 
gentages i stadig nye situationer. I modsætning hertil, står skriften i ordinær forstand, der har 
karakter af en nedskrivning af den allerede indstiftende idealitet – skriften er i denne forstand et 
billede af det ideelle, snarere end det, der indstifter denne idealitet” (s. 135) 
Derrida ser på arkeskriften som idealitetens mulighetsbetingelse. Betydningen blir aldri 
nærværende med seg selv, men framstår som spor etter andre stemmer som igjen alltid får 
tilført nye betydninger. «And the sign must be the unity of a heterogenity, a trace: in any case is 
not constituted in its sense by its relationship with a possible trace» (Derrida,1997, s.18). 
Derrida fordrer til en radikal åpenhet og ber praktikeren oppheve lukkede systemer av 
dikotomier og logosentriske strukturer. Han ber praktikeren samtidig å beholde teorier av tekst 
hermetisk lukket for verden, ved ikke å henvise til noe ytre virkelighet, bare til seg selv. Dette 
kan også forstås som intertekstualitet som er uunngåelig i alt tekstmateriale. En tekst består 
alltid av og vil alltid avsløre at den er et produkt av fortidens spor og stemmer av tekstskapere, 
og er sammenvevd av gjenkjennbare kulturelle uttrykk.  “Writing is the name of the structure 
always already inhabited by the trace” (Sarup,1993,s.41) Tekstskapere etterlater seg alltid en 
signatur, med mange stemmer og paradokser gjennom tidenes kulturelle uttrykk (Derrida,1997, 
Steinnes, 2004, Esmark m.fl,2005, Sarup,1993). Med arkeskrift viser Derrida hvordan den 
enkelte betyding eller idealitet alltid allerede tar avstand til og utvendiggjør seg i forhold til seg 
selv. På denne måten fremstår idealiteten som et spor av den løpende distanserende 
utvendiggjørelsen (Derrida, 1997,Raffnsøe, 2003). 
Nå har jeg over redegjort for den poststrukturelle tenkningen og en del av Jacques Derridas 
språkfilosofiske perspektiv og grep. Dette vil jeg seinere knytte til forskningsoppgavens tema 
tidlig innsats og til selve behandlingen av begrepet.  
 
2.2 Ontologi 
 
Ontologien henger nøye sammen med epistemologien, men ontologien generelt er mer opptatt 
av naturens eller fenomenets eksistens. Rhedding-Jones (2005) legger også til at ontologi handler 
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om de måtene en forsker driver forskning og håndterer sitt forskningssubjekt på. I denne 
oppgaven henger epistemologi, ontologi, metodologi og etikk tett sammen som jeg har nevnt før, 
men i dette punktet vil jeg ut i fra et språkkritisk perspektiv belyse hvordan erkjennelsen og 
virkeligheten ligger innenfor og gjennom språket. Språkkritisk perspektiv er interessert i å se på 
språkets mening som representasjoner og at språklig mening skapes innenfor diskurser. Jeg 
ønsker i denne forskningsoppgaven å se på hvordan begrepet tidlig innsats får mening i 
oppgavens diskurs. I denne diskursen inngår jeg som forsker, mine fire informanter og teori og 
styringsdokumenter. Derrida har rettet kritikk mot tenkningen rundt «humanisme», en tenkning 
preget av at et menneske er i et med seg selv og mot humanismens norm og essens om hva et 
menneske er. En forståelse av dette begrepet kan kanskje hjelpe meg på veien til å få noen 
klarere tanker rundt hvordan essensen rundt begrepet tidlig innsats er konstruert og tenkt i 
ulike diskurser. Til slutt i denne ontologidelen vil jeg redegjøre for min rolle som forsker i denne 
oppgaven.   
 
2.2.1 Humanisme 
 
Frasen “......men inni er vi like” kan tilsynelatende være en humanistisk “sannhet” og kommer fra 
en sang jeg lærte på søndagsskolen da jeg var yngre. Den handler om at til tross for at vi er gule, 
hvite, rød eller svarte utenpå, eller sier “yes”,” ja” eller “da”, så er vi jo like inni. Sangen kan 
oppleves som om den forteller hva “essensen” av et menneske er, og at det er greit å være 
forskjellige fra andre mennesker - utenpå. Men inni er vi like. Dette kan forstås som en 
menneskelig essens. Gjennom det siste århundret har ulike vitenskapelige retninger lagt vekt på 
å ta vare på subjektet i verden som unikt, deriblant humanismen, som jeg skal komme tilbake til 
etter hvert. Innenfor fenomenologien og hermeneutikken utgjorde denne tenkningen et brudd 
med naturvitenskapen, representert blant annet ved empirismen og positivismen. Med dette 
bruddet fikk begrepet forståelse den betydning at det er et grunntrekk ved mennesket, og 
mennesket befinner seg i en verden på en grunnleggende annen måte enn ting og andre levende 
vesener. Det er mening i den verden der mennesket deltar og handlingen er knyttet til mål og 
mening.  
En forsker vil kanskje spørre seg selv; hvordan ser den faktiske virkeligheten ut, og hvordan 
kommer jeg meg dit? Hva er sannhet, og hvordan oppnår jeg sann viten? Gjennom å følge 
Derridas tilnærming og kritiske språkfilosofi må jeg se nærmere på språkets rolle og funksjon i 
verden for å snakke om meningsdannelse. Derrida er opptatt av hvordan språket blir 
representert i verden gjennom menneskelige og kulturelle strukturer og dette er sentralt i hans 
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kritikk av den vestlige metafysikk. I tradisjonell vitenskap har man ut i fra empiriske 
tilnærmingsmåter presentert virkeligheten gjennom logiske strukturer og som kan 
generaliseres til generelle vitenskapelige teorier som fremstår som sanne.  Humanismen eller 
tradisjonell humanistisk tenkning, er bygget på ideen om at mennesket er et fornuftig individ 
med fri vilje og at det er selvidentisk (Peters, 2009). Peters, som har jobbet mye med Derridas 
verker, sier at problemet med humanismen er at den besitter ideen om en norm om hva et 
menneske skal være. Dermed ekskluderer humanismen mennesker som ikke lever opp til eller 
ikke kan leve opp til denne normen. Mange historiske eksempler baserer seg på normen på hva 
og hvem som regnes som menneskelig eller et selvidentisk humanistisk subjekt.  Innenfor 
pedagogikken kan vi blant annet se problemer med humanismen i forhold til formålsparagrafer 
som bygger på humanistiske grunnprinsipper og verdier. Disse peker på hva barnet/eleven må 
bli før de selv har hatt mulighet til å fortelle systemet hvem de er og hva de vil bli. Det er den 
humane “essensen” og den kartianske oppfattelse og definisjonen av hva et menneske virkelig 
skal være og forsøket på “å fikse” det humane subjekt, som Derrida teoretiserer. I denne 
oppgavekonteksten og med dette utgangspunktet blir ikke læring mer enn sosialisering.  
Humanismen tar ikke tak i det unike i det enkelte subjektive barn som utgangspunkt for 
læringen (Peters, 2009). Paradoksalt vil det ut i fra et samfunnsperspektiv og 
nærlingslivsperspektiv bli institusjonen som blir «subjektet».  Institusjonene blir et mål i seg 
selv for hva som er riktig og viktig i formingen av den humane essensen.  
Poststrukturelle tilnærminger framhever språkets viktige rolle for sannhetssøken. Ved å se 
nærmere på språket, vil man finne begreper vanskelig å forstå. Paradoksalt vil språkets søken 
etter konsistente meningsstrukturer være en vanskelig følgesvenn for en forsker på veien til å 
finne sannheten. Sannheten forkledd som skygge, spøkelser eller en slags skurring vil likeså bli 
like viktig som noe annen konkret meningsstruktur (Steinnes, 2006, Derrida, 2001). Derrida 
knytter begreper som sannhet, humanisme, opplysning og humaniora nært sammen i relasjoner 
som alltid har stått i sammenheng med hverandre. Begrepene humanisme og humaniora har 
alltid hatt med det menneskelige å gjøre og Derrida knytter dette sammen blant annet med 
menneskerettighetene og der begrepet globalisering blir mye brukt. Derrida(2001) ser verden 
ut i fra et humaniserings perspektiv med en ny tilnærming til handling og aktivitet i lys av en 
filosofisk og etisk tenkning, spesielt i forhold til politikk. Dermed har begrepet rettferdighet 
knyttet til hans dekonstruktive praksis av det menneskelige subjekt blitt viktig. 
33 
 
 
 
2.2.2 Rettferdighet og dekonstruksjon av det menneskelige subjekt 
 
I Derridas språkfilosofi har begrepet rettferdighet en viktig rolle, noe som er motivasjonen for 
hans praksis dekonstruksjon. Rettferdighet handler om “the relation to the other” and (t)hat is 
all” (Derrida ,1997,s 17).  
If justice is a “concern” for the other as other, for the otherness of the other, for an otherness that, 
by definition, we can neither forsee nor totalize, if justice, in short, always addresses itself to the 
singularity of the other, we are obliged - in the very name of justice - to keep the unforeseen 
possibility of the in-coming of the other, the surprise of the” invention” of the other, open. The 
other, after all, is “precisely what is not invented” (Derrida i Biesta ,2009,s 103-104). 
Egèa-Kuehne (2001) viser også til menneskelig begrepsforståelse gjennom å nærme seg til 
Derridas perspektiver. Hun stiller seg i artikkelen «Derridas ethics of affirmation» (2001), 
spørsmål om hvilken rolle utdanning spiller i å respondere til menneskets rett til en kvalitativ 
utdannelse (UNICEF 1999). Hun viser til at meningsforståelse må handle om relasjonen til den 
Andre som noe grunnleggende og om nødvendigheten om annethet og multiple stemmer innen 
opplæring og utdannelse.  Derrida hevder at identitet blir skapt gjennom den Andre (Derrida, 
1992).  
“There is no culture or cultural identity without this difference with itself….This can be said, 
inversely or reciprocally, of all identity or all identification: there is no self-relation, no relation to 
oneself, no identification with oneself, without culture, but a culture of oneself as a culture of the 
other, a culture of the double genitive and of the difference to oneself”. (Derrida,1992,s.9-10)  
Ut i fra sitatene over utfordrer Derrida den metafysiske tradisjonen og dens sannhetssøking om 
det menneskelige subjekt. Ved å ta utgangspunkt i dekonstruksjon som en etisk praksis 
problematiserer og utfordrer han den humanistiske ”sannheten” om subjektets essens.  
«Now when you deconstruct the subject, you analyze all the hidden assumptions which are 
implied in the philosophical, or the ethical, or the juridical, or the political use of the concept of 
subject (Derrida i Alan Montefiore,2001,s.178). 
Derrida har en fordring til praktikeren blant annet innenfor den akademiske disiplinen om å 
være oppmerksom på et ureduserbart individuelt ansvar overfor språklige strukturer og 
begreper og dermed overfor den Andre. Praktikeren er forpliktet i lys av en rettferdig praksis til 
å være oppmerksom på språkets skygger og det usynlige i strukturene. Gjennom en streng 
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filosofisk analyse ser Derrida på språkets muligheter og begrensninger i og mellom språklige 
strukturer hvor han påviser en del misforståelser og utfordrer metafysikkens nærværstenkning. 
Muligheter for hva som finnes i teksten eller skriften vil komme når vi henvender oss til den 
Andre i rettferdighetens navn. Det er ting ved den Andre som ikke er oppdaget ennå, denne 
muligheten må vi ikke overse (Derrida i Peters, 2009). Vi ser her at Derrida ikke tenker på det 
menneskelige subjekt som enhetlig, autonomt og med en rasjonell størrelse. Mennesket kan ikke 
være det, fordi vi uttrykker oss med flere stemmer, som ligger ubevisste i oss selv og kulturen 
vår og som påvirker oss. Derfor kan vi ikke lene oss på en sannhet eller lov når vi skal ta en 
avgjørelse i å si om noe er sant eller ikke (Steinnes, 2004). 
Et subjekt (et begrep eller et fenomen) har sin egen historie, men det kan aldri bare være i 
relasjon til seg selv. Konseptet av subjektet har en veldig bred tidslinje bygget med flere lag 
historie og med en veldig komplekst, tung og historie. Slike historier er blitt konstruert, brukt og 
legitimert gjennom språklige fellesskap og diskurser med tidligere stemmer og relasjoner med 
andre. Med sine dekonstruksjoner på leting etter spor av historie og opprinnelsen av subjektets 
konstruksjon, ønsker Derrida med nærlesninger å være årvåken og oppmerksom på de 
historiske komponentene av subjektet. Han ser dette i lys av Aristoteles tenkning der subjektet 
ble sett på som sentrum av identiteten og som noe som var identisk med seg selv. Subjektet 
kunne ikke bli delt men måtte bli sett på som enhetlig og ett (Egèa-Kuehne,2001). 
Jeg forstår det slik ut ifra Derridas tenkning, at mennesket ikke består av èn stemme, men mange 
stemmer og subjektiviteter. Dette betyr at ingen mennesker er like og ingen kan behandles likt. 
At et menneske blir oversett på grunn av sin annethet eller annerledeshet, er en urettferdig 
handling. Som menneske og forsker kan jeg selv definere mine egne synspunkter, og de endrer 
seg i ulike kontekster. Men jeg kan ikke gjøre mine meninger til sannheter eller tvinge mine 
meninger på andre. Mine kunnskaper knyttet til dette studiet i master i spesialpedagogikk kan 
jeg aldri tillate å bli sannheter, fordi teorier og kunnskapen alltid allerede vil endre seg i 
diskurser og forstås forskjellig av ulike subjekter. Som forsker må jeg alltid prøve å åpne opp for 
den Andre og hans/hennes annethet. Jeg må være åpen for det som kan komme, det uventede, 
invensjonen. Dette forstår jeg som å lære meg å ha et blikk og praksis for det som ikke er 
oppfunnet ennå, det umulige mulige og å ha en forståelse av at menneskelig meningsforståelse 
alltid må være knyttet til rettferdighet og relasjonen til den Andre. 
 
2.2.3 «Det finnes ingen utsidetekst».  
Ut i fra det som jeg har skrevet i forrige avsnitt, hevder Derrida at entydige sannheter og 
universelle sannheter om mennesket og verden finnes ikke (Derrida, 1978, 1997). Det finnes 
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ingen totaliserende forklaring på en sannhet om mennesket og verden. Vi må åpne opp for det 
uventede fra den Andre, åpne opp for å se på verden ut i fra den Andres annethet, for å finne 
mulige meninger og mulig forståelse. Virkeligheten er større enn vi klarer å beskrive med 
språket vårt. Vi kan ikke finne noe mening eller forståelse utenom teksten, eller noen entydig 
sannhet “der ute”. Men vi finner mening i og mellom de språklige strukturene. Dette betyr ikke 
at det ikke finnes noe annet vi ikke kan sette ord på. Derrida sier i Raffnsøe (2003) at; “det er 
ikke noe før teksten og det eksisterer ikke noe før-tekst, som allerede er en tekst”(,s 262,min 
oversettelse).  Tekstens tekstualitet gjør ikke teksten til noen indre lukket enhet, en tekst som 
kan være identisk med seg selv. En tekst får mening når den kan åpne opp for omverdenen som 
består av annen tekst enn seg selv. Kontekstavhengighet er av viktig betydning, spesielt hvis 
grenser i teksten på forhånd ikke er gitt, og som teksten er med på å utfordre.  I sin væremåte, 
fremhever teksten en kontekstualitet, som er en avgjørende forutsetning for at noe skal 
oppfattes som mening eller betydning. For mange kan dette oppfattes som en form for 
relativisme. For at den ikke skal oppfattes som dette, hevder Derrida at meningen i teksten blir 
til ved en forskyvning av noe som er tidligere foreliggende, tidligere spor og signaturer som 
alltid allerede er situert i teksten.  
 
2.2.4 «Alltid allerede» 
 
Jeg tolker Derrida (i Raffnsøe,2003) dithen at jeg i konteksten som forsker i denne oppgaven, 
alltid vil være inni teksten av min skriving. Teksten er alltid allerede situert. Den vil bestå av 
mange stemmer i fra ulik tid, i fra mange forskjellige steder, med mange ulike agendaer. Dette 
handler skriving om. Jeg kan ikke stå utenfor teksten og behandle mitt forskningssubjekt utenfra 
på en objektiv måte etter metafysisk tenkning for å finne en sannhet «der ute». Dette vil være å 
gjøre vold på subjektets annethet, og muligheten for noe uventet som kan skje. Dette ville være i 
følge Derrida en urettferdig handling. Språket kan aldri være objektivt og nøytralt. Meningen i 
teksten er kontekstavhengig og skiftende i diskurser. Mening blir til i forskyvninger av tekst i tid 
og rom og er alltid allerede i gang i skriveprosessen. Dette er det diffèrancen i begreper som 
muliggjør. 
 
2.2.5 Meg selv som forsker 
Denne forskningsoppgaven blir skrevet som en teoretisk reflekterende praksis. Jeg skal 
dekonstruere intervjutekster og jobbe med tekster som alltid allerede er situert og med andre 
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mennesker gjennom å intervjue dem. Ut i fra det jeg har presentert overfor, bærer jeg med meg 
Derridas språkkritiske tenkning om at ingen universell sannhet finnes, heller ikke utenfor 
teksten. Ved å lese og dekonstruere intervjutekster, som kan sees på som kulturelle ytringer og 
strukturer, ønsker jeg å se på begrepet og fenomenet tidlig innsats og søke etter å finne ut hva 
begrepet kan bety og ikke bety. Dette vil jeg gjøre for å prøve å forstå begrepets konstruksjon og 
begrepsforståelse i denne diskursen og se på språkets mulighetsbetingelser og begrensninger og 
konsekvenser av dette. Jeg vil ikke forsøke å gjøre den Andre til den Ene, og prøve på å overføre 
mine meninger og perspektiver over på den Andre for at meningen skal passe bedre i mitt hode. 
Jeg søker å se på hva som befinner seg i intervjusubjektets språklige strukturer for å finne ut hva 
som ligger bevisst og ubevisst i og mellom begrepet tidlig innsats.  for å undersøke dette, vil jeg 
ha fokus på Derridas begrep rettferdighet overfor den Andre og åpne opp for det uventede i min 
praksis ved dekonstruksjon. Ved hjelp av teorien bak begrepet tidlig innsats og ved å intervjue 
mine informanter, kan jeg lære mer om begrepet tidlig innsats og få en mulig forståelse av hva 
begrepet betyr i min kommune. Det er min begrepsforståelse av tidlig innsats-begrepet som jeg 
søker å utvide gjennom en behandling av begrepet gjennom språkkritisk perspektiver. 
Jeg velger først og fremst å se på meg selv som forsker i denne forskningsoppgaven. Min signatur 
i teksten viser til min personlige drivkraft som er både indre og ytre motivert. Slik sett kan jeg 
aldri komme bort fra at min skriving er personlig, hvor enn objektiv forskningen hadde hatt et 
ønske om å være. Som førskolelærer, spesialpedagog, mamma, kollega og andre roller jeg har i 
hverdagen, vil alle disse rollene prege min skriving. Sitater og signaturer fra andre forfattere og 
alle jeg diskuterer min oppgave med, vil alltid allerede være med i mine betraktinger og i 
skrivingen av oppgaven. Min forskningstekst vil aldri være i ett med seg selv og opplevelsen av 
sannheten som mangedimensjonal må aldri skjules. Mening i tekst blir ofte forstått som 
tilsynelatende entydig ved at man fortolker annen tekst og lager seg visjoner og 
handlingsstrategier i forhold til ny viten og kunnskap. Med utgangspunkt i språkkritiske 
perspektiver, ser jeg at dette er problematisk. Å være fanget i språkets “sannhet” kan oppleves 
veldig vondt, ja voldelig for et menneske.  Å leve opp til at “inni er vi like” når vi ikke føler det 
slik og ikke deler denne universelle “sannheten” med andre, kan oppleves brutalt. Dette har jeg 
opplevd selv, derfor kjennes det godt å kunne utfordre en slik metafysisk tenkning i denne 
forskningsoppgaven. Dette gir meg muligheter til å se på mening utover det og alltid skulle måtte 
gjøre det «riktige» eller det som er «sant» eller «moralsk» å gjøre i en ventet situasjon. Min 
signatur i denne forskningsoppgaven har en agenda til å nærme seg en konkret problemstilling 
med ulike handlingsstrategier. Med et språkkritisk perspektiv må jeg være meg bevisst at min 
tekst kan inneholde logiske brister og paradokser når mening skal forstås. Men ved å være meg 
bevisst sannhetens mangetydighet i min tekst, vil jeg lage foreløpige kart til å orientere meg med 
og handle ut i fra. Slik sett kan min tekst dekonstrueres igjen og igjen til mangfoldige forståelser. 
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2.3 Metodologi 
 
“Can deconstruction be a “method” of research? Derrida would say No. You can see why: to call it 
a method or theory is to conjure another metaphysical opposition, between an external world and 
deconstruction, as if this were something separate which could be applied. Deconstruction is 
always inextricably tangled up with whatever is its object.(….)to reduce it to a set of 
prosedures(…)would be to remove its capacity to engage with the unpredictable Other that is its 
object.” 
(Maggie MacLure,1993, s.286) 
Jeg har valgt dekonstruksjon som metodologisk praksis for forskningsoppgaven min. Det er 
mange stemmer som deklamerer at dekonstruksjon er en metode. Dekonstruksjon ses ikke på 
som en metode, men en form for manøver eller analysestrategi som tar utgangpunkt i den 
Andre, (Redding-Jones, 2005 ,MacLure,1993, Sarup,1993, Egèa-Kuehne,2001,Esmark m.fl,2005). 
Dekonstruksjon kan ikke ses på som en metode med prosedyrer, for da føyer praksisen seg inni 
et metafysisk tankeskjema. I dette punktet skal jeg si litt om hva dekonstruksjon kan være, 
hvordan man kan gjøre dekonstruktive lesninger og hvordan jeg velger å dekonstruere mine 
tekster i denne oppgaven.  
I innledningen av oppgaven redegjorde jeg for at dette er en teoretisk og filosofisk oppgave. Jeg 
velger å dekonstruere tekster gjennom en kvalitativ undersøkelse ved å intervjue et lite utvalg 
informanter for å belyse språkets muligheter og begrensninger når menneskelig mening skal 
forstås. Mine informanter er sentrale i forhold til mitt forskningsobjekt og tema tidlig innsats, 
idet disse er sentrale ledere innen opplæringsinstitusjonene i kommunen min. Flere av dem har 
vært sentrale i forhold til hvordan begrepet tidlig innsats skal forstås ute i institusjonene og 
vært med på å definere begrepet på et administrativt nivå. Alle jobber med forvaltningen med 
tidlig innsats-begrepet hver dag.  Jeg velger å se på oppgaven som en reflekterende praksis 
gjennom å dekonstruere tekster og stille meg spørrende til språklige strukturer og praksis 
gjennom Derridas språkfilosofiske grep og manøver som jeg har beskrevet i de to forrige 
punktene. 
 Jeg har begrenset min oppgave til hva et lite, men sentralt utvalg av subjekter har av 
meningsinnhold i forhold til begrepet tidlig innsats. Jeg kunne ha fokusert forskningen min på 
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utbredelse av dette fenomenet gjennom en kvantitativ eller kvalitativ forskningsstrategi eller 
som en komplementær tilnærming med både kvalitative og kvantitative undersøkelser, med 
metoder og analyse der mine funn skulle være valide og reliable for å få en så sann forskning 
som mulig. En slik oppgave hadde vært en tradisjonell empirisk forskning. En poststrukturell 
tilnærming til forskning skiller seg vesentlig fra den tradisjonelle og moderne kvalitative 
tilnærmingen innenfor den samfunnsvitenskapelige forskning. Hvordan mennesket forstår 
virkeligheten og hva som gir oss mening i verden, ligger i og mellom meningsstrukturene i 
relasjon til den Andre.  
 
2.3.1 Poststrukturell forskningsmetodologi 
 
Etter å ha redegjort for poststrukturalistisk og språkkritisk perspektiver i punkt 2.1 og 2.2, kan 
en hevde at virkeligheten er kompleks og den kan ikke få mening som en total sannhet gjennom 
spesifikke relasjonsteorier, formuleringer av synteser, prosedyrer og objektive forsøk. Hva som 
oppfattes som virkelighet presenteres av de ulike subjektive stemmer i konteksten. 
Virkelighetens mening forstås på forskjellige måter.  Poststrukturelle forskere fokuserer heller 
på problemer rundt hvordan teorier er konstruert, deres antakelser og forutsetninger, retoriske 
strategier og hvordan perspektiver hevder at de eier sannheten. Poststrukturell forskning 
konsentrerer seg derfor på en tenkning basert på å belyse mangfoldighet og variasjon, 
inkonsistens og fragmentering i forhold til forskningsfenomenet, og har et stort fokus på å se 
muligheter for mulige forståelser. Dette fokuset er et annet fokus enn å bygge forskningen på en 
teoretisk ramme som er integrert av referanser av utvetydige analyser, logiske resultater og 
tolkninger (Alvesson/Skjöldberg, 2008). I poststrukturell forskningssammenheng med fokus på 
språket, mener man at virkeligheten bare kan få mening i og mellom de språklige strukturer og 
at virkelighetens mening er skiftene i diskurser. På denne måten forlater den postmoderne og 
den poststrukturelle forskningen den moderne samfunnsvitenskapelige ambisjonen om en 
rasjonell tilnærming som presenterer reliable resultater eller tolkninger og demonstrerer den 
riktige eller den beste meningen av et fenomen( Alvesson/Skjöldberg,2008).   
I poststrukturell forskning med fokus på språklige strukturer er det tradisjon for å gå inn i og 
teoretisere og kommentere skrevne tekster for å vise at språket vårt er fullt av selvmotsigelser, 
paradokser og språklige lukninger, men som tilsynelatende inneholder logiske strukturer og 
sannheter. Ved å være oppmerksom, lytte til teksten og forske på en teoretisk, reflektere 
praksismåte, vil jeg i denne oppgaven prøve å komme nærmere inn på hva det vil si å se et barn 
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tidlig i min kommune.  Jeg ønsker etter å ha blitt nysgjerrig på språkkritisk filosofi og Derridas 
perspektiver, lære nye måter å se og forstå begrepet på.    
 
2.3.2 Dekonstruksjoner som metodologi 
 
Så hva betyr egentlig begrepet dekonstruksjon innen metodologien? Redding-Jones (2005) sier 
at; 
“To theorize the postmodern, some theorists work with theroy that is called poststructural. 
Poststructural theories get rid of categories and divisions, and open up to all kinds of new 
possibilities. If you want to research like this, you have to first undo what seems to have been 
happening(……) The term of this undoing or unpacking is deconstruction. What you unpack or 
undo are the constructs that construct the discourse of …..your research issue “(s.118-119) 
Sitatet over er hentet fra en postmoderne forsker som skriver mye om nye og andre måter å 
gjøre forskning på.  For å utfordre språket eller tekster gjennom dekonstruksjon, foretar man 
seg en type nærlesning av teksten. Man plukker fra hverandre (undo/unpack) strukturer som 
har vært med på å konstruere subjektets struktur og prøver å finne ut hvor teksten brister og 
hvorfor den gjør det, og setter så sammen igjen strukturene i teksten. Da er den blitt en ny tekst, 
den er etisk behandlet og er klar for en ny nærlesning av andre igjen. I epistemologi og 
ontologidelen har jeg skrevet noen av hovedlinjene rundt Derrida språkfilosofi og tenkning, og 
at mening om virkeligheten skapes i og mellom strukturene i språket vårt. Tradisjonell 
vitenskap som baserer seg på at kunnskapen skal være sann, er bygget på dikotomier av verdier 
og logiske strukturer der sannheten får være universell og entydig uavhengig av tid og rom. 
Dikotomier og hierarkiske strukturerer bygger oppunder kategorier og lukkede enheter og dette 
gir en makt som marginaliserer noen strukturer og verdier overfor andre. Dette er en type vold 
som uunngåelig ligger i alle tekstlige strukturer. Vi ekskluderer noe for å bekrefte noe annet, 
som et språklig traume som vi aldri kommer ut av. Språket består av denne tragiske 
dimensjonen, men samtidig er bekreftelsen og ekskluderingen i språket hverandres 
forutsetninger for at det et meningsinnhold i det hele tatt skal eksistere(Derrida,1978, Steinnes, 
2007). Derrida identifiserer denne tragiske dimensjonen i språket som urettferdig og 
teoretiserer og dekonstruerer tekster ved å åpne opp lukkede strukturer for å gjøre dem vitale 
og nyttige igjen gjennom blant annet formelen begrep=EN+n.  
Derridas tekster og mening rundt dekonstruksjon er ofte blitt misforstått (Allen, 2007). Han 
oppleves for mange som en filosof som er vanskelig å forstå og begrepet dekonstruksjon er ofte 
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blitt kritisert, adoptert og misbrukt. Det har blitt oppfattet som et negativt begrep som 
operasjonaliserer, ødelegger og river tekster ned (Derrida, 1996, Allen 2007). Derrida mente 
selv at det som er spesielt ved selve begrepet var blitt utvannet. En eksakt definisjon av hva 
begrepet betyr var Derrida imot, fordi han var redd for at det ville bli mottatt med ett sett av 
regler og prosedyrer og at dette ville ødelegge begrepet. Hva dekonstruksjon ikke er, var lettere 
for ham å si noe om. Derrida hevder at dekonstruksjon ikke er negativt, ikke en prosess av 
ødeleggelse eller operasjon, ikke en anvendt analyse og ingen metode i den mening at den ikke 
kan bli lært bort. Dekonstruksjon handler om rettferdighet som alltid har med den Andre å gjøre. 
Han argumenterte for at verdien i begrepet dekonstruksjon ligger i dens flyktighet og umulighet 
(Allen, 2007). Dekonstruksjonen mister ingenting ved å være flyktig eller umulig. For ved en 
dekonstruktiv lesning vil mulighet heller være en fare ved å bli avhengig av et sett av regler og 
regjerende prosedyrer og tilgjengelig praksis. Erfaringen av det umulige er ikke bare det 
motsatte av det mulige eller noe som ikke er tilgjengelig eller lett og forstå. Det handler snarere 
om et ureduserbart ansvar om en tenkning som er mulig i sin umulighet. Slik sett blir 
dekonstruksjon sett på av Derrida som en oppfinnsom og kreativ prosess. Den gir den allmenne 
forestillingen om det å ta ting for gitt en ny tvist og former nye regler for forpliktelse og 
engasjement i en egen prosess. Allan(2007) sier at dekonstruksjon åpner en passasjevei og 
setter spor. Skrivingen er ikke bare en utførelse, men den produserer regler og andre 
konvensjoner for nye utførelser, men disse installerer seg aldri som en teoretisk forsikring av en 
simpel motsetning. Dekonstruksjonens prosess involverer en bekreftelse på at noe kommer til å 
skje i framtiden, den kommende hendelsen. Ved å åpne opp denne passasjen og re oppfinne 
fortidens konstruksjoner av subjektet, søker man en større åpenhet overfor den Andre og til 
uberegnelige. Caputo (i Allen 2007) hevder at Derridas ører og øyne gjennom hans 
dekonstruksjoner holder en konstant vakt overfor alle våpen og styrker som vil inneholde noe 
med sikkerhet som skal komme, noe som vil beskytte oppfinnelsen av den Andre. Når mønsteret 
er klart og gitt, når en bestemt kunnskap åpner opp veien på forhånd, er avgjørelsen allerede 
tatt. Man søker enkelt å implementere et program med god samvittighet og godtar dette uten å 
blunke. Man benytter seg av enkel bruk av kunnskap med anvendte konsekvenser og «know 
how». Etikk og politikk blir teknologi. Urettferdigheten begynner når en mister oversikten over 
transformasjonen av den Andre. Urettferdigheten øker på grunn av at man glemmer den Andre 
og at vi stadig søker etter avgjørelser og konsistente svar. Disse blir sett både i praksis og i 
logosentrismens tekster. 
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2.3.3 Å dekonstruere intervjutekster i denne oppgaven  
 
Ut ifra det jeg har redegjort for i punktet over, kan en få en forståelse av at det ikke finnes noen 
oppskrift eller strategi på hvordan man kan dekonstruere tekster og hvordan man skal gjøre 
dette riktig.  Det er derfor en utfordring å drive med denne praksisen (Steinnes, 2006, Bustos, 
2007). Å gjøre nærlesninger av intervjutekster som jeg gjør i denne forskningsoppgaven, gjøres 
vanligvis ikke. Derrida gjorde nærlesninger av gamle filosofer. Steinnes (2006) sier at 
dekonstruksjoner bare kan gjøres gjennom praksis. Da det ikke finnes noen dekontruktiv 
metode, handler det om å utøve ulike grep og grepene vises gjennom at man gjør dem. 
Utfordringene om at det ikke er mulig å gjøre dekonstruktive lesninger på den” riktige” måten, 
for det finnes ikke noen riktig måte å gjøre slike lesninger på, gjør at epistemologiske og etiske 
spørsmål blir viktige i denne oppgaven. Hvis det riktige valget hadde eksister, hadde de ikke 
vært noe valg, hevder Derrida (Steinsholt, 2009,Steinnes, 2006). Jeg tolker dette slik hen at 
hadde det bare vært en måte å dekonstruere på, hadde det ikke vært noe vits i å dekonstruere. 
Men vitsen med å dekonstruere ligger nettopp i det og “ta tak” i det som skurrer eller skjules, 
“riste” på det og sette spørsmål rundt det som sies og ikke sies. Å sette begrepene til bruk igjen, 
vil gi en aksept for at det ikke finnes noen sanne logiske strukturer i språket, ingen form for sann 
essensialitet med begrepet, jfr. den humanistiske tradisjon. Steinnes (2006) sier at Derrida har 
stor respekt for menneskelig meningsskaping. Derrida prøver bare å si at; 
 «….det er nødvendig med et skjerpet blikk og en årvåkenhet og ikke minst en evne til konsekvent 
logisk tenkning for å kunne gjennomskue tendenser til det totalitære, det usanne og det 
imperialistiske. Ikke fordi meningsstrukturer uten slike sider er mulige, men fordi årvåkenheten 
og åpenheten overfor det ekskluderte er av stor betydning når menneskelige fellesskap skal 
dannes, vedlikeholdes og nydannes».(Steinnes,2006,s.214) 
Jeg vil sette fram dette sitatet som viktig i mitt arbeid videre i forskningsoppgaven. Tidlig innsats 
er et begrep som er relativt nytt i min kommune, men som det i media, både internasjonalt og 
nasjonalt har vært i fokus gjennom flere år. Hvordan vi bruker tidlig innsats-begrepet i vårt 
språk og hvordan begrepet skaper mening for de som bruker det, er forskjellig fra kontekster og 
skiftende i diskurser. Men allikevel hevder mange å sitte med fasiten til hva tidlig innsats skal 
være. Det er dette ved begrepet som skurrer for meg.  Jeg ser overskrifter i aviser og tv og hører 
taler fra regjeringen og det lokale kommunestyret om hvordan begrepet tidlig innsats blir brukt 
og forstått på bestemte måter. Som spesialpedagog og forsker diskuterer jeg begrepet med 
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styrere i barnehager, barnehageadministrasjonen, lærere, kollegaer, andre foreldre, venner og 
familie. Hvordan tidlig-innsats begrepet dannes for ulike aktører i kommunen, har den største 
betydning for hvordan det enkelte barn og elev har det i sin hverdag i barnehagen eller på 
skolen. De som sitter i posisjoner for å bestemme hva tidlig innsats-begrepet betyr og hvordan 
dette begrepet skal omsettes i praksis, har stor makt og et stort ansvar. Jeg “hører” mange tale 
om begrepet fra ulike innfallsvinkler; politiske, praktisk-pedagogiske, økonomiske, kulturelle, 
personlige, utviklingspsykologiske etc. I de ulike diskursene finnes mange interesser og agendaer 
som kan fanges opp, og alle disse budskapene ser ut til å bære med seg en entydig sannhet om 
hva tidlig innsats skal handle om. Mitt fokus gjennom å dekonstruere tidlig innsats-begrepet, blir 
å finne ut hva begrepet betyr i diskursen i det utvalget av informanter jeg har funnet i min 
kommune. I tillegg vil jeg reflektere over hva det er som tilsynelatende skurrer ved begrepet og 
hva skurringen kan bestå i. Ferdighetene i det å skulle gjøre dekonstruktive lesninger må 
gjentas, men lesningene blir aldri de samme. Hvis noen skulle dekonstruere min tekst, på ulike 
måter, vil den aldri bli den samme. All tekst kan dekonstrueres og settes under utvisking, for all 
tekst inneholder logiske strukturer og privilegerte dikotomier. Derfor kan denne oppgaven ses 
på som en deltakelse i å være med som aktør i vedlikeholdet og nydannelsen av tidlig innsats-
begrepet som bør skje hver dag- minst!(Steinnes, 2004,2006) 
Målet med å gjøre dekonstruktive lesninger av mitt datamateriale er ikke å komme fram til noen 
sann viten som kan bli generaliserbar og en generell teori om tidlig innsats. Målet er heller ikke å 
gjøre rede for hva som egentlig står i mitt datamateriale. Det jeg vil med en nærlesning av mitt 
datamateriale, er å belyse og få frem ulike og nye mulige forståelser av begrepet tidlig innsats 
innenfor denne oppgavens diskurs og overskride kategorier og dikotom logikk. For å jobbe meg 
fram til hva tidlig innsats kan bety, vil det at jeg går til nasjonale styringsdokumenter og 
forskning i tillegg til å dekonstruere teksten fra mitt intervjumateriale være til stor hjelp. Ved 
bruk av intervjutekstene kan jeg se hvor i teksten meningsstrukturer om idèen tidlig innsats fra 
styringsdokumenter og forskning presenterer seg som riktige og sanne. Jeg kan også se på hvor 
tekstens tone brister, hvor det skurrer som viser seg i ulike praksiser som ikke stemmer overens 
med det kalkulèrbare og med idèen tidlig innsats i forskningen. Ved å lete etter dikotome 
motsetningspar og søke etter diffèrance i tekstene, vil jeg prøve på å finne de konvensjoner eller 
meningsstrukturer som har konstruert begrepet og som har som mål å befeste seg som 
sannheter og å stenge for oppfinnelsen av den Andre. Ut vi fra denne praksisen kan jeg prøve å 
finne ulike og mulige meninger og forståelser i forhold til oppgavens tema. Jeg er ikke ute etter å 
få et entydig svar på problemstillingen min, men jeg håper at dekonstruktive praksiser kan 
hjelpe meg til å se annerledes på tidlig innsats-begrepet, oppdage nye praksiser og se nye 
muligheter i forhold til hva det betyr å se barnet tidlig i kommunen.  
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På bakgrunn av at jeg har en tanke om at tidlig innsats-begrepet skurrer, kan dette åpne opp for 
å sette begrepet under utvisking. Ved å dekonstruere intervjutekstene, se på diffèrancen mellom 
og i tekstene, vil jeg lære ferdighetene og grepene rundt det å dekonstruere tekster.  
 
 2.3.4 Informantene i forskningsoppgaven 
 
De jeg ønsker å intervjue i min kommune er alle ledere inne opplæring i tillegg til rådmann.  Jeg 
ser på disse aktørene som viktige aktører innen pedagogisk og spesialpedagogisk praksis i 
kommunen. Jeg mener det er viktig å intervjue disse, fordi det er disse som står for det 
administrative ansvaret for føringer og forutsetninger for hvordan begrepet tidlig innsats skal 
drives i den lokale institusjon. Det er også mange av disse som er involvert i pågående 
utviklingsprosjekter innen tidlig innsats, derfor synes jeg disse er interessante for min forskning. 
Med dette begrensede utvalget av informanter, utelukker jeg de som i praksis “gjennomfører” 
tidlig innsats-begrepet ute i skolene og barnehagene. I utgangspunktet hadde jeg tenkt å ta med 
styrere, pedagogiske ledere og assistenter som informanter, men foretok et valg som impliserer 
at det kunne ha blitt for mange informanter og tekster å dekonstruere. Ettersom jeg interesserer 
meg for makt og forvaltning og hvilke konsekvenser valg og beslutninger får for innbyggere 
generelt, besluttet jeg meg for å konsentrere meg om å sette tidlig innsats-begrepet inn i det 
kommunale systemet på ledernivå, dvs. lederne til de som forvalter tidlig innsats-begrepet i 
praksis. I tillegg mener jeg at disse lederne er en viktig nøkkel gjennom deres legitime rolle og 
innehar et stort og viktig ansvar for at alle barn skal ha et godt pedagogisk tilbud tilpasset sine 
egne forutsetninger og behov i min kommune. Dette vil ikke si at min forskning blir noe bedre 
eller dårligere eller sannere enn hvis jeg hadde forsket på praksiser i barnehager eller i skoler. 
Det ville bare ha vært en annen forskning. Informantene mine etterlater også sin egen signatur i 
denne forskningsoppgaven som jeg har respekt for. Den består likeledes som min signatur, av en 
personlig drivkraft og er indre og ytre motivert og med motiver.  Disse intervjutekstene kan 
igjen og igjen dekonstrueres til mangfoldige forståelser, slik at den forståelsen jeg får ut av tidlig 
innsats-begrepet i denne forskningsoppgaven er ikke noe enhetlig og sann mening.  
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2.4 Dekonstruksjon som etisk handling 
 
«Det å bruke vår evne til å se den andre, det å se barnet, vil aldri kunne begynne for tidlig. Tidlig 
intervensjon ut fra en læringsteknologisk ideologi kan derimot i verste fall fremstå som det 
motsatte av å se den enkelte.  Innenfor den ideologien kan barnet forsvinne i kategorisering og bli 
redusert til et middel for fremtidig produksjon og konsumpsjon.” 
(Steinnes, 2010,s.114) 
Dette er sterke ord og det handler om etikk.  Det handler om vårt ansvar for den Andre, oss selv i 
relasjon til den Andre og å åpne opp passasjen til oppfinnelsen til den Andre. Det handler også 
om å invitere den Andres annethet til oss og vente på det som kan komme. Med inspirasjon fra 
Steinnes` artikkel «En bekreftelsens etikk» (2010) og Kjetil Steinsholt artikkel(2009) «Enhver 
beslutning må være litt avsindig”, vil jeg gå inn i epistemologiens etiske punkt og se Jacques 
Derridas begrep dekonstruksjon som en etisk handling. Jeg har valgt å kommentere etiske 
begreper og aspekter som rettigheter, rettferdighet, ansvar, og beslutning knyttet til oppgavens 
tema tidlig innsats.  
I og med at jeg gjør dette, kan dette forstås som om jeg har en personlig agenda, som kan 
oppleves som å være entydig og sann. Jeg er dømt gjennom og i språket til å ha meninger og 
dermed en agenda når jeg skal skrive om noe jeg vil lære mer om. Men med en bevissthet om at 
språket med en førførerevne kan lure meg til å søke sannheter og konsistente strukturer og 
virkeligheter, ønsker jeg å lære om å åpne opp for komplekse virkeligheter som ikke forstår 
meningsstrukturer som sanne og entydige. Dette kan altså sees på som den diffèrancen som 
skjuler seg i teksten min, og som alltid allerede er, - i all tekstmateriale. Etikk er mangfoldig, den 
kan ikke bare plasseres innen for et kapittel eller ut i fra det budskapet jeg kommer med i denne 
oppgaven. Rhedding-Jones(2005) sier at etikk i et forskningsperspektiv handler om at forskeren 
gjør den beste jobben han kan i forhold til åpenhet, ansvarlighet og omsorg med det og de som 
er med i arbeidet hans. Det handler om til et visst nivå og ha frihet til å lede sin forskning slik 
han tror den passer seg ved å respektere menneskene i prosjektet sitt med sin verdighet og 
private liv. Ved å praktisere dekonstruksjon som en etisk praksis sier Rhedding-Jones(2005) at: 
«The ethics of deconstruction are that you faithfully reproduce or represent what appeared to 
happen, and that you write saying that you are not claiming accurate analysis or expert 
45 
 
interpretations. Rather you are trying to open things up, and want your readers to make decisions 
about what your research data holds or implies.”   ( s.93) 
Som forsker kan jeg si; Ja - jeg har en valgt agenda, men jeg ønsker ikke at min tekst skal bygge 
på logiske analyser og enhetlige tolkninger. Den skal åpne opp for at leseren selv skal få lov til å 
bestemme hva mine funn handler om. Teksten min er dermed åpen for utallige lesninger. Dette 
er det jeg forstår med at dekonstruksjon kan forstås som en etisk handling. Jeg ønsker å være 
åpen og ha respekt for det tekstmaterialet jeg møter i mitt arbeide, og dette gir meg frihet og 
muligheter til å se på virkeligheten på forskjellige måter. På samme måte kan leseren 
dekonstruere og gjøre utallige lesninger med min tekst. 
Som spesialpedagog kan jeg si; Ja - jeg har en agenda for denne oppgaven. Jeg ønsker å lære om 
dekonstruksjon og hvordan bruke dette i mitt fremtidige arbeid for å øke min etiske bevissthet 
overfor den Andre. Ved å se på skurringen ved begrepet og muligens sette tidlig innsats-
begrepet i en utviskende posisjon, ønsker jeg å lære grep som kan fortelle meg hva som har 
konstruert forståelsen av hva begrepet betyr i dag gjennom tekstmateriale av forskjellige 
informanter. Jeg kan gjennom å plukke teksten fra hverandre få en forståelse av begrepets 
historie og hvilke komponenter og lag av betydning tidlig innsats er bygget på. Ved å se på 
hierarkiske strukturer og dikotome motsetningspar, kan jeg finne diffèrancen i begrepet. Ved å 
søke å overskride begrepet, kan jeg få frem forskjellige, nye og umulige mulige praksiser for 
tidlig innsats. Men like viktig som å søke en begrepsforståelse for tidlig innsats, vil denne 
oppgaven legge tung vekt på de konsekvensene, både epistemologiske og etiske som 
begrepsforståelsen av tidlig innsats har, når man skal ta beslutninger overfor den Andre i de 
pedagogiske institusjonene. Dette siste er det jeg vil konsentrere meg om videre gjennom 
begreper som rettigheter, rettferdighet, ansvar og tilgang til språk. 
 
 2.4.1 Individuelle og universelle rettigheter 
 
Tidlig innsats i denne forskningsoppgaven kommer innenfor fagfeltet pedagogikk og 
spesialpedagogikk, der etiske utfordringene er mange og den Andre (i denne oppgaven 
styringsdokumenter, informantene, barnet, eleven) må tas på alvor. Grunntanken i begrepet 
tidlig innsats er at alle mennesker skal ha like rettigheter til å lære ut i fra sitt nivå og sine 
forutsetninger og behov. I et samfunnsperspektiv vil dette bidra til sosial utjevning og at 
samfunnet blir mer demokratisk og rettferdig. Dette gjøres ved at mennesket får hjelp så tidlig 
som mulig i sin lærings- og opplæringsprosess (Stortingsmelding nr. 16(2006-2007)). Begreper 
som jeg velger og som jeg synes er viktige for å belyse de etiske aspektene innenfor 
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pedagogikken gjennom Derridas språkfilosofi, er rettigheter, rettferdighet, beslutning/valg og 
ansvar for den Andre.   
I ontologien kunne vi lære ut i fra Derridas språkkritiske perspektiv at begrepene humanisme, 
sannhet, opplysning og humaniora alltid har hatt en sammenheng med hverandre. Derrida løfter 
begrepet sannhet ved å stille spørsmål rundt «det menneskelige». Han ser det menneskelige i 
relasjon til idèen om opplysning, der både humanisme og humaniora har sitt utgangspunkt 
(Steinnes, 2006). Han snakker om en ny humanisering (Mondalition).  
Begrepet rettigheter forbindes ofte med de forente nasjoners (FN) menneskerettighetserklæring 
som bygger på idèen om at det ligger rettigheter i kraft av å være et menneske (jfr. den 
humanistiske tenkningen). Uansett kjønn, alder, tilhørighet og opphav, har alle de samme 
rettighetene(www.fn.no). For pedagogikkfeltet sier den nye stortingsmeldingen nr.18 (2010-
2011) “Læring og fellesskap” dette om menneskerettigheter innenfor barnehagen og skolen; 
“Den inkluderende barnehagen og skolen er basert på verdier og et menneskesyn med 
grunnleggende respekt for menneskerettighetene og menneskers likeverd. Dette er et 
verdigrunnlag som har sterk oppslutning i samfunnet vårt og som er nedfelt i formålsparagrafen 
for både barnehage og skole. I dette ligger hovedbegrunnelsen for å sikre en inkluderende 
barnehage og skole. Forskning viser også at inkludering under gitte forutsetninger gir best 
læringsutbytte for alle. I mangfoldige elevgrupper vil elevenes ulike styrker og interesser gi 
impulser til hverandre og bidra til motivasjon for læring.” (s.8) 
Disse rettighetene er universelle og like rettigheter for alle. Men vi har også individuelle 
rettigheter knyttet til at vi mennesker er ulike og har ulike forutsetninger og behov for de 
utfordringer vi møter i hverdagen. I forhold til det pedagogiske feltet, vil jeg henvise til retten til 
spesialpedagogisk hjelp i barnehagen og spesialundervisning i skolen, knyttet opp til 
Opplæringsloven § 5-1 «når eleven eller barnet under skolepliktigalder ikkje har eller kan få 
tilfredsstillande utbytte av det ordinære opplæringstilbodet»( Veileder til opplæringsloven, 
Udir, s.29). Prinsippet om tilpasset opplæring i opplæringsloven § 1-3 (Udir, s.19) kan også tas 
med som et eksempel. Men individuelle rettigheter og rettigheter knyttet til ulikhet er sterkt 
knyttet til det universelle prinsippet som er basert på tanken om rettferdighet. Men hva ligger 
det i rettferdighet?  
Som spesialpedagog har jeg hver dag et individuelt ansvar overfor Den Andre med å jobbe for 
hans/hennes individuelle rettigheter. Dette krever av meg til å være kreativ, reflektert, 
oppmerksom og bevisst overfor det som skjer rundt meg og de relasjoner jeg inngår i.  ut i fra et 
språkkritisk perspektiv hevder Steinnes (2010) at det må være pedagogens oppgave å bli 
oppmerksom “på de mekanismer, strukturer og ideologiske føringer som skaper og 
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vedlikeholder ulikheter i menneskers muligheter for deltakelse og personlige utfoldelse”(s.104). 
På den ene siden kan jeg ikke legge til rette for at individuelle rettigheter skal føre til 
segregering, marginalisering eller utestenging fra fellesskapet. Jeg kan heller ikke tillate at 
individuelle rettigheter skal føre til en total relativisering av ulikhet som kan føre til 
usynliggjøring av behov for tilrettelegging som kan ses på og oppleves som menneskelig 
overgrep. Å være ulik eller å ha en annethet, behøver ikke å være så ulikt, det avhenger av 
konteksten og hvordan kulturelle strukturerer er dannet og tilpasset den enkelte av oss. En 
akademisk yrkestradisjon som har et syn på funksjonshemming som unormalt og som noe som 
befinner seg ved siden av det normale, og som er opptatt av gjennomsnitt, normalitet, 
diagnostisering og kategorisering, må begynne å se på kulturelle strukturer, rammer og vanlige 
oppfatninger med friske øyne, hevder Steinnes. Menneskelig mangfoldighet og annethet er og 
må være normalt!  
 
2.4.2 Rettferdighet i Derridas bekreftelsens etikk 
 
Derridas språkfilosofi fokuserer på den makten som ligger i språket vårt.  Det fokuseres på den 
måten du og jeg bruker makten og språket vårt på gjennom kulturens strukturer i definisjoner 
og kategoriseringer av mennesker og verden. Betydningen av hva rettigheter og 
menneskerettigheter er, har gjennomgått en lang prosess der begrepet menneske har vært 
subjektet. Derrida sier at vi må forstå subjektet som sammensatt og at identitet blir til gjennom 
forskjeller, diffèrance. Eksempel på dette er at læreren er lærer fordi han ikke er elev, jeg er 
voksen fordi jeg ikke er barn etc. (Steinnes, 2010). Gjennom at subjektet ikke har en forståelse 
av en enhetlig størrelse som handler ut fra en entydig rasjonalitet, åpner dette opp for det 
menneskelige valg og ansvar. Derrida mener at også rasjonalitet har en historie, akkurat som 
subjektet har sin. Det går ikke an å lukke øynene for den enhetlige og entydige rasjonaliteten, en 
må se på hva som skjuler seg bak den. Som mennesker er vi etisk kallet til å trenge gjennom den 
makt som ligger i de logiske meningsstrukturene som omgir oss og som er utgangspunktet for 
vår praksis. Manøveren eller redskapet her er dekonstruksjon av tekster som en etisk praksis og 
en rettferdig praksis. For Derrida er dekonstruksjon rettferdighet fordi den har alltid med den 
Andre å gjøre (Allen, 2007).  
Derrida lager en distinksjon mellom lov og rettferdighet, to typer rettferdighet; - “droit” (fransk) 
som betyr rett, rettigheter eller lov(Loven), og “juste”(fransk) som betyr rettferdighet som i høy 
grad har med ansvar overfor den Andre (Steinsholt, 2009,Allen, 2007). “Droit”- er en universell 
og forståelig Lov som skrives ned for fremtidige vurderinger. Det går på at som menneske vil 
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man bli forstått på en universell måte, det kan være at det handler om et forsøk på å være 
rettferdig overfor en elev eller gi noen et konkret råd. Men det går ikke på en idealisering av 
hvordan loven eller etiske regler fungerer. “Juste”- går på den åpenheten og ansvaret overfor 
den Andre, også innenfor forskningen, som er helt avgjørende når vi skal ta en rettferdig 
beslutning eller et valg. 
I kapittel 2.1 skriver jeg at Derrida hevder at vi må tenke opplysningstanken på nytt og ikke 
forkaste den. Det må tenkes nytt rundt strukturen i begrepene opplysning, rasjonalitet og 
subjekt gjennom en dekonstruksjon av strukturene i språket vårt. Vi skal ikke fjerne diffèrancen 
i tenkningen, men vi må i stedet bekrefte vår egen forskjellighet. Jeg må vise min respekt for den 
Andre uten å ekskludere ham. Ved å vise min respekt for den Andre, bekrefter jeg også mitt eget 
utgangspunkt. Slik kan vi tenke på en ny måte, ved å bekrefte singularitet, minoritet og 
forskjellighet (Steinnes, 2010). På grunn av sin åpenhet og ydmykhet ligger en slik tenkning 
nærmere poesien i tillegg til at den er praktisk og politisk. En etikk som er opptatt av 
forskjelligheten i den Andre, kaller Derrida en bekreftelsens etikk. 
Jeg forstår dette i mitt praktiske arbeid som forsker at jeg må med ydmykhet og åpenhet 
respekter mine intervjuobjekters annethet fra meg selv gjennom å bekrefte min egen 
forskjellighet fra dem. Selv om jeg er helt uenig i det ham eller hun sier og mener, er jeg 
forpliktet til å ta det individuelle ansvar dette innebærer og tenke nytt og bekrefte 
singulariteten, gjennom undring, ærefrykt og ydmykhet. Verdibegreper jeg møter i alle 
tekstformer må jeg stadig ta opp til nye vurderinger, sette dem under utvisking, ut i fra det jeg 
har lært og sett før. Jeg må sette inn igjen begrepene og bruke dem på en ny måte. Slik sett må 
jeg i utgangspunktet være skeptisk til all vitenskap som hevder de eier Sannheten med sine 
bevis. Jeg må tenke og spørre teksten på nye måter, finne ut hva som har konstruert strukturene 
i språket og finne ut hva som ligger i de ulike lagene i og mellom begrepene i relasjon til den 
Andre. Som spesialpedagog har jeg et individuelt ansvar i forhold at språklig praksis (skriving i 
vid forstand) også representerer en kanal for mine handlinger. Man er på denne måten fanget i 
språkets kategorier og meningsinnhold, men målet må bli å være bevisst språkets kraft i relasjon 
til den Andre. Dette handler om å ha et kritisk blikk til alle nye forskningsbeviste metoder som 
skal være «effektive» og gode innen for et fag eller innenfor en praksis når vi skal ta avgjørelser 
og valg i forhold til den Andre.  
Kjetil Steinsholt(2009) viser eksempler på dette i sin dekonstruktive lesning av 
Stortingsmelding nr.16(2006-2007) Og ingen stod igjen ….. Meldingen handler om regjeringens 
forsøk på å utjevne samfunnets sosiale forskjeller og skape et bedre demokratisk samfunn ved 
blant annet å innføre begrepet Tidlig innsats eller tidligintervensjon i skole og barnehage. Han er 
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skeptisk til den “enighet” forskningen bygger på og hvordan nye forskningsbeviste metoder skal 
effektivisere undervisningen for at hver enkelt elev skal oppnå bedre resultater. Steinsholt 
(2009) tar utgangspunkt i Derridas tese om at “ingenting gjentar seg selv på en helt nøyaktig 
måte” når han skal forstå Derridas forestilling om rettferdighet (s.19). Rettferdighet i mening av 
«juste» vil her gjøre seg gjeldende. Når vi skal ta et valg eller en beslutning overfor den Andre, er 
det viktig å ha en ansvarlig bevissthet om at valget er uunngåelig og særegent.  Uansett hvor like 
situasjoner og kontekster er, er det umulig å kunne si at det er et rettferdig valg hvis en kun skal 
vise til tidligere anvendte lover eller andre beslutninger. Hvis man henviser til det siste, viser 
dette kun til «administrative handlinger utført av en «lukket funksjonær» som «ikke yter den 
nye situasjonen rettferdighet», sier Steinsholt. «Alle beslutninger mangler et sikkert grunnlag og 
er til syvende og sist tilfeldige, ubestemmelige» (Steinsholt, 2009,s.19). Hans budskap her bærer 
en fordring om at forskningen og pedagoger ikke kan basere beslutninger på hva som “virker og 
ikke virker” i forhold til den Andre. Pedagoger kan ikke basere undervisning og opplæring på 
forskningsbeviste metoder som det er “enighet om” er sanne og som det dermed er satt to 
streker under.  Steinnes (2010) sier det slik; 
«Vitenskapen må ikke få innta en autoritativ posisjon på en slik måte at vi står i fare for å utøve 
makt og overgrep i lydighet mot denne autoriteten. Like lite må politiske styringsdokumenter føre 
til at vi fraskriver oss ansvar for våre praktisk pedagogiske handlinger. Verken vitenskapen eller 
politisk styring vil kunne frita oss fra det individuelle ansvar vi står overfor som 
pedagoger».(s.111) 
Selv om vi må ta forskningens innsikt med nye evidensbasert metoder og modeller inn over oss, 
kan ikke dette alene bære det materialet og forberedelser praktikeren i institusjonene foretar 
valget sitt ut i fra. Steinsholt (2009) henviser til Derridas påpekning om at skal en beslutning 
«være en genuin beslutning, må den påkalle det som ligger utenfor vår kontroll, og derfor må 
den være avsindig»(s.19).  Jeg forstår Steinsholt og Steinnes slik at hver gang praktikeren skal ta 
en særegen og ny beslutning, er det viktig at han tar et individuelt ansvar overfor den Andre 
gjennom at beslutningen hans ikke må bære preg at han må vite alt og forberede seg på sikker 
empirisk kunnskap og innsikt før en beslutning eller et valg tas. Det skal være en viss uro og 
usikkerhet i beslutningsøyeblikket, ellers vil det ikke blitt noen ansvarlig beslutning. Steinsholt 
sier at beslutningen skal kastes mot en fremtid som vi ikke har viten om og som ikke kan 
foregripes. Dette kan høres rart ut, for det er jo nettopp det vi tradisjonelt gjør ved å ta 
utgangspunkt i det vi vet, når vi skal ta en beslutning. Det vi må gjøre, er å bryte våre 
tradisjonelle referanserammer og vaner som vi før har vært med i forberedelsene av våre valg 
og beslutninger. Vi må bort fra den kalkulerende fornuft.  Hvis vi ikke gjør dette, er det ikke noe 
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som kan kalles et valg. Jeg velger å tolke Derridas sitat; “Hvis det rette valget hadde eksistert, 
hadde ikke valget eksistert”,(Steinnes, 2006,s.105) ut i fra denne konteksten.  
Som et ansvarlig menneske som har et individuelt ansvar overfor den Andre, ber Derrida meg 
om å si “Ja, kom” til det nye, det åpne, det umuliges muligheter. Jeg må aldri se meg tilbake eller 
ta tak i det som har vært når jeg skal ta en ansvarlig og rettferdig beslutning. Hvis jeg blander 
sammen gamle tradisjonelle rammer med det nye, er det fare for at jeg tar det” nye” inn i “det 
gamle”. Steinsholt (2009)beskriver en slik beslutning som å fremskynde en lukning og å si nei, i 
stedet for ja, som forstås som en urettferdig beslutning.  Derrida hevder at det er umulig å foreta 
en slik rettferdig beslutning. Men hvordan kan vi komme så tett opp mot en rettferdig beslutning 
som mulig - for jeg vil jo være rettferdig mot den Andre? 
Poenget til Derrida ligger i språket vårt; Vi er alltid allerede i teksten. Hva vi bevisst eller 
ubevisst har arvet fra fortiden, vil vi alltid være situert og bundet til den. Som praktiker bør jeg 
frigjøre meg fra min fortid så mye som mulig når jeg skal ta en rettferdig beslutning, for dette går 
utover den Andre og påvirke han/henne. Jo mer jeg frigjør meg fra min forforståelse og innsikt, 
jo mer kan den Andre avgjøre selv om beslutningen var rettferdig eller ikke. Denne etiske 
praksisen kan ikke knyttes til en liberal individualisme om frie valg, sier Steinsholt(2009), og de 
kan ikke være helt og fullt fullkomne, for jeg kan ikke, om jeg ville som praktiker totalt fraskrive 
meg min arv. 
Pedagogikk og spesielt spesialpedagogikk handler om en orientering mot den Andre og vi kan 
derfor ikke fokusere på utdanning som en teknisk virksomhet (Steinsholt, 2009, Steinnes, 2010). 
Derrida hevder at i den vestlige tenkning har man ikke anerkjent denne betydningen, men heller 
hatt fokus på et epistemologisk forhold til den Andre. Det vil si et forhold der et menneske 
prøver å få innsikt gjennom empirisk viten og sikker kunnskap om den ytre verden. Da har den 
Andre vært objektet for kunnskap. På denne måten kan ikke den Andre komme fram som noe 
særegent, unikt og med sin annethet. Derfor blir rettferdighet så viktig, for rettferdighet er 
forholdet til den Andre, hevder Derrida. Med den Andre bringes det frem noe nytt, noe særegent, 
nye muligheter som aldri kan forberedes eller forutsies på forhånd og som ikke kan fanges inn i 
systemer eller kategoriseres. I forholdet til den Andre står vi overfor det ubestemmelige, det 
åpne som kan overraske oss (Steinsholt, 2009). Uten denne åpenheten mot den Andre, ville ikke 
etikk vært mulig (Derrida, 1978, Egèa-Kuehne, 2001). 
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2.5 Oppsummering kapittel 2 
 
I dette kapittelet har jeg gjennom Jacques Derridas språkkritiske filosofi sett på hva menneskelig 
begrepsforståelse kan være. Jeg har vært inne på hvordan poststrukturelle perspektiver 
gjennom språkkritiske grep kan få gjelde innen samfunnsvitenskapelig forskning etter den 
språklige vendingen. Jeg vil ta med meg dette videre i behandlingen av mitt forskningsobjekt; 
begrepet og fenomenet tidlig innsats. 
Videre har jeg gjennom ontologien vært inne på konstruksjonen av det menneskelige subjekt 
gjennom begrepet humanisme og sett kort på hvordan humanismen har konstruert den 
menneskelige essens. Jeg har også vært inne på hvorfor Derrida gjennom sin språkkritiske 
tenkning synes denne måten å konstruere det menneskelige subjektet på er problematisk. Jeg 
tar med meg dette som et eksempel i behandlingen av begrepet tidlig innsats. Der vil jeg med et 
fokus på begrepets konstruksjon og dekonstruksjon gjennom Derridas språkkritiske grep og 
manøver, søke å finne ut hva tidlig innsats kan bety. 
Jeg har også sett på dekonstruksjon som metodologi og sagt noe om hvordan jeg vil gjøre min 
dekonstruktive praksis i denne forskningsoppgaven. En dekonstruktiv praksis vil måtte ta inn 
over seg Derridas fordring om et individuelt ansvar overfor den Andre for å være en rettferdig 
praksis. Derrida kaller den dekonstruktive praksis for en bekreftelsens etikk, der vi som 
praktikere alltid gjennom vår plikt overfor den Andre må være åpne for den Andres annethet å 
holde i denne relasjonen en passasjevei åpen, mot en fremtid som venter på å bli oppdaget. I en 
slik etisk relasjon og i slike årvåkne og overskridende øyeblikk, kan praktikeren se nye 
muligheter og nye praksiser som aldri før er blitt tenkt. 
Nå vil jeg gå over fra epistemologien til behandlingen av begrepet tidlig innsats. Her skal jeg 
bruke oppgavens epistemologiske utgangpunkter for å komme nærmere forskningsoppgavens 
problemstilling i hva det betyr å se barnet tidlig. 
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3. Tidlig innsats 
3.1 En behandling av begrepet tidlig innsats gjennom 
Jacques Derridas språkkritiske filosofi 
  
Perspektivene og teoriene jeg har redegjort for i forrige kapittel er grunnlaget for de 
språkkritiske grep som jeg vil bruke i de følgende kapitlene. Når jeg nå vet noe om hva et begrep 
består i og hvordan begrepsforståelse og meningsstrukturer dannes, vil jeg bruke denne 
kunnskapen til å finne ut hva begrepet tidlig innsats kan bety og ikke bety.  
Først vil jeg la ulike styringsdokumenter og forskning innenfor pedagogikk og spesialpedagogikk 
hjelpe meg til forstå hva tidlig innsats betyr. Med utgangspunkt i formel for idedannelse; 
begrep=EN+n, vil jeg i tekstene lete etter dikotome motsetningspar, hierarkiske strukturer som 
bygger opp under rene idèer og meningsstrukturer. Jeg vil i tillegg lete etter diffèrance for å se 
om tekstene inneholder formelens intelligible og sensible side. Dette kan si meg noe om 
konstruksjonen bak og forståelsen av begrepet, og hvordan begrepet løftes fram som et viktig 
pedagogisk og politisk begrep i den nasjonale utdanningsdiskursen. Ved å undersøke hvor 
begrepet blir låst inne i ulike tekster, kan jeg også samtidig kaste fram på banen den opplevde 
skurringen og se om den presenterer seg i tekstene. Jeg avslutter del 3.1 med en intervjuguide 
som er utarbeidet gjennom min leting etter forståelse av begrepet i styringsdokumentene og 
danner utgangspunkt for intervjuet med mine fire informanter. 
Ved hjelp av mine informanters signatur, presentere jeg i del 3.2 mange eksempler fra 
intervjutekstene som representerer den opplevde forståelsen av tidlig innsats i praksis. Jeg 
dekonstruerer intervjutekstene ved å spørre hva tidlig innsats kan bety og ikke bety, og ser på 
hvordan denne forståelsen samsvarer med forståelsen fra styringsdokumentene og forskningen. 
Jeg søker etter hierarkiske strukturer og dikotomier ved tidlig innsats diskursen og bringer frem 
skurringen ved begrepet på banen. En refleksjon rundt begrepets diffèrance kommer i slutten av 
kapittelet. Men nå vil jeg gå over i første delen av kapittelet for å finne ut av hva den nasjonale 
diskursen og forskningen sier om hva tidlig innsats kan bety. 
 
3.1.1 Hva kan tidlig innsats bety i styringsdokumenter og forskning? 
Begrepet tidlig innsats ble først beskjedent nevnt i stortingsmelding nr.30 (2003-04) Kultur for 
læring. Her står det at:  
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«Departementet viser til at god stimulering i tidlig oppvekst er viktig for læring senere i livet. 
Forskning tyder på at barnehagen kan bidra til å redusere de store forskjellene i læringsutbytte 
som skyldes sosiokulturell bakgrunn, og gi bedre skoleresultater, blant annet for barn med 
minoritetsbakgrunn, funksjonshemmede barn og barn som står i fare for å utvikle lese- og 
skrivevansker.» (s. 103).  
Tidlig innsats ut i fra dette vil med andre ord bety at god stimulering på barns læring på et tidlig 
stadie, vil ha positive konsekvenser for barnets seinere læring. God stimulering vil redusere 
forskjeller i læringsutbyttet for alle elever og spesielt for barn som av en eller annen grunn 
strever i sin læringsutvikling. 
Tidlig innsats-begrepet fikk to år etter denne stortingsmeldingen full oppmerksomhet i norsk 
utdanningspolitikk, gjennom Stortingsmelding nr.16 (2006-2007). Og ingen stod igjen…. Tidlig 
innsats for livslang læring. I den står det at “tidlig innsats må forstås som innsats på et tidlig 
tidspunkt i barns liv, og tidlig inngripen når problemer oppstår eller avdekkes i 
førskolealder”(Kunnskapsdepartement, 2006, s. 10).  
Definisjonen er nesten akkurat lik som den overfor, men mer presis i sitt innhold. 
Stortingsmelding nr. 41(2009) Kvalitet i barnehagen for barnehagen definerer tidlig innsats slik:  
«Med tidlig innsats menes både et godt pedagogisk tilbud fra barna er små, og at problemer 
forebygges eller løses tidlig i hele utdanningsløpet. Tidlig og god hjelp til barn som av ulike 
grunner trenger ekstra oppfølging, kan bidra til å forebygge senere vansker og sosial ulikhet. Alle 
barn må få like muligheter.» (s. 120) 
Man kan se blant annet at barnehagens rolle og ansvar fra regjeringens side nå blir sett på som 
et viktig ledd i et utdanningsperspektiv. Barnehagens rolle i tidlig innsats- arbeidet blir styrket 
gjennom denne meldingen. Barnehagen blir nå sett på som første trinn i utdanningsløpet, og 
barnehagen skal fokusere i likhet med grunnskoleopplæringen på læring og dannelse, men i 
videre forstand. NOU 2009:18 Rett til læring sier det samme som stortingsmelding nr. 16(2006-
2007), at tidlig innsats må forstås som både innsats på et tidlig tidspunkt i et barns liv og som en 
tidlig inngripen når problemer oppstår eller avdekkes. Den nye utredningen klargjør bedre for 
tidlig innsats i tre faser; innsatsen i førskolealder, i grunnskoleopplæringen og i voksenalder. 
Utvalget i meldingen peker på at det må sees på som en systemsvikt hvis barn og unge opplever 
manglende opplæring og utvikling, og denne svikten stenger barn og elever ute fra 
kunnskapssamfunnet. Spesielt gjelder dette barn og elever fra ressurssvake familier som ikke 
har mulighet til å kompensere for svakhetene i utdanningssystemet. Ved at 
utdanningsinstitusjonene skal jobbe forebyggende og sette inn tidlige tiltak i utdanningen, kan 
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barna og elevene komme inn i positive læringssirkler som forbedrer deres sosiale og 
pedagogiske utbytte av opplæringen.  
Veileder for spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning (2010) definerer også tidlig innsats 
med å bruke stortingsmelding nr.16 (2006-2007) sin definisjon og forståelse. Den sier at 
begrepet må brukes i et livslangt perspektiv i utdanningsløpet. Tidlig innsats må ses på som en 
nøkkel til et endringsarbeid av et utdanningssystem som skal forbedres, videreutvikles og 
fungere bedre til å møte et mangfold av barn og unge. Regjeringen vil nå legge større vekt på 
elevens potensial, bakgrunn, behov og interesser, og utdanningssystemet må vise mer 
fleksibilitet og jobbe for et mer inkluderende fellesskap der elevens læring, mestring og 
medvirkning står i fokus. Man vil bort fra en segregerende tenkning og kategoritenkning av 
eleven. Vurdering og kartlegging av elevens læringsutbytte seiler fram som viktige tiltak og 
strategier som blir viktige momenter i tidlig innsats-arbeidet. 
En vente- og se holdning i utdanningsinstitusjonene må bort, hevder stortingsmelding nr. 16 
(2006-2007). Nordahl og Hausstätter (2009) skriver at stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) 
fokuserer på tidlig innsats i forhold til ulike lærevansker som elevene måtte oppleve. Både 
stortingsmelding nr.16 (2006-2007) og forskning gjort av Nordahl og Sunnevåg (Nordahl/ 
Hausstätter, 2009)mener å kunne vise at den norske skolens praksis er en vente- og se holdning 
og har ikke en løsningsorientert holdning til det å løse lærevansker som elevene opplever. Man 
tror at «modningsteorier» eller en frykt for å stigmatisere elever og mangel på fagkunnskap 
blant personale, kan være årsak til denne holdningen, men man vet ikke helt grunnen. At et barn 
er «umodent» eller at «barnet vil vokse det av seg med tiden» er uttrykk som speiler en slik 
vente- og se holdning, mener forskerne. Nordahl og Hausstätter (2009) hevder at det ikke finnes 
noe teoretisk grunnlag som kan legitimere en slik vente- og se holdning som finnes i den norske 
skole. NOU nr.18 (2009, s.65) hevder i tillegg at « det er en «ønsketenkning» å tro at alle barn vil 
vokse problemene av seg ved økt modenhet og erfaring». Barns forsinkelser og bagatelliserte 
problemer kan skape store utfordringer både i læringen og den sosiale utviklingen i livet senere 
og de oppstår oftest i kombinasjon. 
Det er forsket lite på denne vente -og se holdning i den norske barnehage, men holdningen er 
også godt kjent der (Hausstätter/Nordahl,2009). Barnehagen har lange tradisjoner for ikke å 
være en opplæringsinstitusjon. Det har lenge vært et ønske om å holde barnehagen og skolen 
som to atskilte institusjoner. Barnehagens mandat før rammeplanene i 1995 og 2006 var at 
barnehagen skulle være der for barnas skyld. Dette var en grunntanke som var forankret i tidens 
barnepsykologi, der garantisten for kvalitet og innhold var den enkelte pedagog. Men med de 
nye rammeplanene kom det et nytt perspektivskifte, der det ble et større perspektiv på barnets 
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samspill med sine omgivelser. Barnehagemandatet ble utvidet til å skulle være en 
kunnskapsformidler og barna skulle stimuleres i en allmenn trygging i deres læringsvilkår.  Slik 
ble barnehagen sett på som en læringsarena og med en nær tilknytning til skolen (Thuen, 2008).  
Barnehagens rolle som læringsarena ble klarere og mer definert gjennom stortingsmelding 
nr.16 (2006-2007), stortingsmelding nr.41 (2009) og stortingsmelding nr. 18 (2010-2011). I 
den sistnevnte meldingen ønsker regjeringen at barnehagen skal jobbe forebyggende og sikre 
kvaliteten, slik at den har mulighet til å favne alle barn i barnehagen. Slik skal barnehagen bedre 
gi mulighet til å nå og iverksette tiltak i forhold til de barna som av ulike grunner ikke har den 
ønskede eller forventede utviklingen i førskolealder. Barnehagen som læringsarena i tidlig 
innsats-arbeidet og i et utdanningsperspektiv blir med denne meldingen styrket sett ut i fra et 
helhetlig utdanningsperspektiv. 
Disse stortingsmeldingene har det samme budskapet om hva tidlig innsats betyr, og det kan 
oppleves som om de bygger på hverandres forståelse. Det er med stortingsmelding nr. 41 
Kvalitet i barnehagen at departementet foreslår en innføring av krav til barnehagene om frivillig 
tilbud til språkkartlegging for alle barn i barnehagen. Dette ses på som et viktig ledd i tidlig 
innsats-arbeidet. Ut i fra styringsdokumenter og forskning kan det fremstilles som om at jo 
tidligere barnet utvikler bevissthet overfor språket, dess bedre blir barnets lese- og 
skriveutvikling og læringsutbyttet generelt. Språkkartlegging i barnehagen ble et meget 
omdiskutert tema i tiden etter dette forslaget.  
Å jobbe med tidlig innsats vil i styringsdokumentene over bety et større fokus på kvalitet og 
kompetanse i barnehage og skole ved etterutdanning, og mer bruk av forskningsbasert 
kunnskap for ansatte i utdanningsinstitusjonene. Det er også et økt fokus på et mer 
spesialpedagogisk perspektiv når det gjelder synet på normalitet og avvik i yrkesutdanning og 
lærerutdannelsen. Regjeringen ønsker mer systemtenkning på alle nivåer i skole og barnehage 
og et økt  fokus på hva som er et godt læringsmiljø og hvilken rolle det pedagogiske personalet 
har å si for barnets læring og utvikling. I tillegg vektlegges et større fokus på barnets og 
foreldrenes medvirkning i hva som foregår av utvikling hos barn og unge i skole og barnehage 
(stortingsmelding nr.18 (2010-2011)).   
Basert på forskning og nasjonale undersøkelser, kom det en ny NOU nr. 8 (2010) Med 
forskertrang og lekelyst som definerer tidlig innsats slik:  
«Tidlig identifisering av særskilte behov vil kunne gi de barna som trenger det hjelp til å klare seg 
bedre, både i barnehagen, på skolen og senere i livet. Prinsippet om tidlig intervensjon bygger på 
den antakelsen at det er lettere å lykkes med kompenserende tiltak hvis de settes inn når barna er 
små. Forsinket språkutvikling eller atferdsproblemer i førskolealder har vist seg å ha en 
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kumulativ effekt som gjør at problemene stadig utdypes, forsterkes og utvides etter hvert som 
barna blir eldre».(s.30) 
En slik kumulativ effekt av problemer har resultert i drop-out eller frafall av elever i både 
ungdomsskole og videregående skole i Norge i mange år. På bakgrunn av dette, kom en ny KS-
rapport i 2010 Tidlig innsats og tiltak mot frafall i videregående opplæring gjennom hele 
oppveksten, basert på nyere forskning og undersøkelser. Den sier ikke så klart hva tidlig innsats 
er for noe, men den peker på hvilken virkning tidlig innsats har for barnets læringsutbytte og 
utvikling. Rapporten henvender seg til forskningen som viser til at årsaker til frafall kan føres 
tilbake til tidligere oppvekstfaser, og at tidlig og positiv stimulering er avgjørende for en elevs 
mestrings-, lærings-, og motivasjonsferdigheter i seinere skolealder. Tidlig innsats må begynne 
tidlig i et oppvekstperspektiv og jobbes med på flere arenaer i barndommen. Det er viktig å sette 
inn tidlig innsats når barnet opplever usikkerhet, ved overganger for å ivareta og bruke 
kunnskapen om barnet i neste læringsinstitusjon. Tjenesteapparatet tildeles en viktig 
nøkkelfaktor som samarbeidspart og god kommunikasjonspartner som skal gi et godt grunnlag 
for elevens videre læring.  
 
3.1.2 Oppsummering om hva tidlig innsats betyr i statlige dokumenter 
 
Med utgangspunkt i de statlige dokumenter og forskning i tekstene overfor kan man kort 
oppsummere idealet rundt ideen tidlig innsats som kommer til uttrykk.  
 Innsatsen skal legges til et tidlig tidspunkt i et barns liv, når problemer avdekkes eller 
oppstår og i alle aldre av et menneskes liv. 
 Idèen ekskluderer en vente- og se holdning i barnehage og skole. 
 Idèen tidlig innsats er viktig for å utjevne sosiale ulikheter i den norske befolkningen og 
for å skape et mer demokratisk samfunn. 
  Alle barn skal ha like utviklingsmuligheter uansett kjønn, etnisitet og forutsetninger. 
Barnets potensiale til læring er i fokus. 
 Idèen tidlig innsats skal styrke elevens basisferdigheter og avhjelpe lærings- og 
motivasjonsmuligheter og forhindre drop-outs i norsk ungdomsskole og videregående 
skole. 
 Utdanningssystemet skal øke sin kompetanse og samarbeide bedre med idèen tidlig 
innsats for å unngå frafall i de øverste trinnene i grunnskolen og i den videregående 
skolen. 
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 Kartlegging og testing av barn/elever skal sikre at barna får en riktig oppfølging når 
problemer oppstår og avdekkes. 
 
I de nevnte styringsdokumentene blir tidlig innsats-begrepet fremstilt som om det er bygget på 
et fast innhold av meningsstrukturer. Styringsdokumentene presenterer og forklarer tidlig 
innsats-idèen på en tilnærmet lik måte. Begrepsforståelse og budskapet om begrepet kan 
oppleves som konstruert og utviklet gjennom den pedagogiske forskningsdiskursen fra det siste 
tiåret.  
Ut fra et språkkritisk blikk fremstår begrepet tidlig innsats som bygget på dikotomien tidlig 
innsats/sein innsats. Innholdet i begrepsforståelsen i tekstene over er preget av en 
tilsynelatende valorisering av motsetningsparten tidlig innsats. Denne hierarkiske strukturen av 
valoriseringen av tidlig innsats og en ekskludering av sein innsats (en vente- og se holdning), 
kan identifiseres som en type nærværstenkning der idèen tidlig innsats får stå som et 
nærværende sentrum. Ekskluderingen av motsetningsparten sein innsats, blir slik sett et fravær 
og ikke betydningsgivende i begrepsforståelsen av idèen tidlig innsats. Styringsdokumentene 
over kan tilsynelatende valorisere og assosiere tidlig innsats som nærmere sannheten enn 
motsetningsparten sein innsats som sees på som uriktig og noe man ikke vil ha som en praksis. 
Man har funnet ut i forskningen at konsekvensen av sein innsats leder til en økende 
frafallsstatestikk blant ungdom. Men forskningen og styringsdokumentene som er i posisjon til å 
fortelle oss om hva tidlig innsats er, bekjenner ikke språkets uunngåelige to sider, den 
bekreftende(den som blir valorisert) og den tragisk siden(den ekskluderende) ved begrepet 
tidlig innsats. Styringsdokumentene sier ikke så mye om den ekskluderende siden sein innsats, 
men er tydelige på hva man mener tidlig innsats betyr og skal være. Ut i fra et språkkritisk 
perspektiv vil en forskning basert på logisk tenkning og som bygger sine idèer på 
opposisjonaliserende og hierarkiske strukturerer, skjule sine uetiske sider. Ekskluderingen av 
den ene motsetningsparten i begrepet tidlig innsats kan identifiseres som skurring i begrepet. 
En ren idè begrunnet kùn ut i fra den intelligible siden eller kùn ut i fra den sensible siden, vil 
alltid være problematisk når idèen skal virkeliggjøres. Et begrep/idè som er undersøkt gjennom 
en forskning basert på logikk, der forskere ikke vil bekjenne begrepets to sider som like viktige, 
vil være nødt til å møte en del utilsiktede effekter og konsekvenser når idèen skal virkeliggjøres i 
praksis. 
Ut i fra det jeg kan lese i tekstene over er det ingen styringsdokumenter som bringer skurringen 
i begrepet tidlig innsats opp til overflaten. Det er en tilsynelatende felles forståelse om hva tidlig 
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innsats betyr og ikke betyr, der forskningen kan vise til ulike gode effekter som idèen skal 
forvalte igjennom i systemet. 
Hvis man skal forsøke å kaste skurringen, det vil si det ekskluderte, frem på banen i tekstene 
over, kan en praktiker med et språkkritisk blikk se at idèen tidlig innsats kommer før 
virkeliggjøringen av begrepet i praksis. Hva som ses som tidlig innsats i styringsdokumentene, 
er blitt konstruert som en ren idè uten å ha blitt dannet gjennom en struktureringsevne 
kombinert i menneskelig språkfellesskap. I tidlig innsats som består av de to dikotome 
motsetningsparene tidlig innsats og sein innsats, har man i styringsdokumentenes 
meningsstrukturer ekskludert sein innsats. Dette muliggjør at tidlig innsats kan innta posisjonen 
som EN( i Derridas formel EN+n). Det er her praktikeren med språkkritiske briller opplever 
skurring i teksten, men denne skurringen uteblir i styringsdokumentene over.  
Praktikeren må spørre seg om hva som egentlig står på spill når for eksempel modningsteorier 
blir forlatt? Er det noe vi mister og eventuelt hva er det vi mister med dette? Fører nødvendigvis 
kartlegging og nasjonale prøver til sosial utjevning blant innbyggerne i Norge? Er det en utopisk 
tanke at Norge skal bli et land uten sosiale forskjeller, og lar dette seg i det hele tatt gjøre?  
Det må bli en praksis for praktikeren å stille spørsmål til teksten og tenke tanker ut over de faste 
meningsstrukturer. I dette tilfellet er det viktig å tenke tanker i forhold til det meningsinnholdet 
som blir ekskludert, utenkt eller forlatt.  
 
3.1.3 Hva betyr tidlig innsats i Østre Toten kommune? 
 
Onger er rare-rapporten (Aasen m.fl.2010), som er en evaluering av spesialundervisningen i 
skolene i Østre Toten kommune, er laget på bakgrunn av et økende antall elever som mottok 
spesialundervisning de siste årene. Rapporten har gjennom kvantitative og kvalitative 
tilnærminger i forhold til ansatte i ulike organisasjoner og ledernivå, kommet fram til at den 
store forekomsten av spesialundervisningen i skolen er knyttet til ulike forhold. Et av disse 
forholdene er at det synes å være «en utilsiktet effekt av tidlig innsats» (Aasen m. fl, 2010,s. 
111). Det synes å ha vært en uklar forståelse av «hvordan prinsippet om tidlig innsats skal 
forvaltes i kommunen»(Aasen m .fl, 2010, s.111). Forfatterne av rapporten hevder for øvrig at 
hensikten med tidlig innsats er å ha en forebyggende funksjon. Rapporten forteller at tidlig 
innsats går ut på å tilrettelegge læringsmiljøet og pedagogikken på en bedre måte, slik at dette 
på sikt skal resultere i at det blir færre barn og elever som mottar egne individuelle tiltak i form 
av spesialundervisning. 
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Forfatterne av rapporten hevder videre at en slik tilnærming til tidlig innsats-begrepet har man 
ikke hatt i Østre Toten kommune.  De konkluderer med at kommunen har sett på tidlig innsats-
begrepet som om hensikten har vært å identifisere barn/elever, slik at det kan fattes 
enkeltvedtak.  
I følge forfatterne av rapporten er hensikten med identifisering gjennom tidlig innsats-arbeidet 
at barn /elever skal få et tilrettelagt tilbud uten at det fattes enkeltvedtak. Rapportens syn er at 
det synes å være et sterkt individperspektiv og en segregert spesialundervisning blant 
skoleledere og pedagoger i kommunen. I tillegg nevner den at mange skoler er veldig flinke med 
spesialpedagogisk tilrettelegging.  Men forfatterne sier at mange av kommunens personale ikke 
er kjent med verdien av en inkluderende spesialundervisning. Dette er en følge av at 
kompetansen på dette området ikke er tilstrekkelig god nok. Spesialundervisningen i 
kommunen er preget av at de ansatte har lav eller ingen formell pedagogisk og/eller 
spesialpedagogisk utdannelse, og ca. 60 % av timene innen spesialpedagogisk innsats i skolen 
dekkes av assistenter. Dette kan forsterke et fortsatt behov for spesialundervisning. Forfatterne 
av rapporten ønsker at den pedagogisk- psykologisk tjeneste med sin rolle og kompetanse skal 
ha et sterkere fokus i tidlig innsats-arbeidet, og at dette arbeidet bør dreie seg om å støtte og 
hjelpe barnehager og skoler i deres arbeid innenfor de ordinære rammene. 
Kort oppsummert vil tidlig innsats i følge forfatterne av Onger er rare-rapporten, bety  
1. Å tilrettelegge et godt tilbud for barn/elever innenfor skolens ordinære rammer uten at 
det skal fattes enkeltvedtak.  
2. At personalet må ha en økt forståelse av hva inkluderende spesialundervisning betyr.  
3. Tidlig innsats arbeidet skal være blant annet et forebyggingsarbeid med vekt på god 
tilrettelegging av læringsmiljøet og en god tilrettelegging og god kompetanse innen 
skolens (spesial-)pedagogiske arbeid og tiltak. 
Det kan bli oppfattet som om rapporten er veldig klar og entydig på hva kommunen ikke gjør 
«riktig» i sitt tidlig innsats-arbeid. Her kan praktikeren identifisere en type nærværstenkning 
preget av en opposisjonstenkning ved å identifisere hva som kjennetegner «riktig» tidlig innsats 
og hva som kjennetegner «feil» tidlig innsats. I tillegg kan en identifisere en valorisering og 
hierarkiske strukturer av et systemperspektiv framfor et individperspektiv i forskningens 
tenkning rundt idèen tidlig innsats. I følge rapporten er hensikten med idèen tidlig innsats at 
barnet skal få et tilrettelagt tilbud uten at det fattes enkeltvedtak. En tradisjonell forskning som 
er opptatt av det ideale innholdet i ideen tidlig innsats og ekskludere den sensible/praktiske 
siden av idèen, bekjenner ikke den tragiske, den ekskluderende siden ved begrepet, det erfarte. 
Det er her skurringen i idèen kan oppdages. Denne skurringen bringer ikke rapporten selv frem. 
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Skurringen som vi kan identifisere i begrepet tidlig innsats i rapporten får navnet utilsiktede 
effekter av tidlig innsats-arbeidet. Blant annet er en utilsiktet effekt av tidliginnsats presentert 
ved en spesialundervisningskurve med tall, der antallet barn med behov for spesialundervisning 
øker jo lenger barnet nærmer seg ungdomsskolen og videregående skole. Problemene ved å 
forvalte ideen i praksis forklares i rapporten med utilsiktede effekter av tidlig innsats-arbeidet 
på grunn av at det synes å ha vært en uklar forståelse av hvordan prinsippene om tidlig innsats 
skal forvaltes i kommunen. Rapporten fjerner dermed fokuset bort fra språkets tilslørende og 
ekskluderende siden og setter det inn mot problematikk knyttet til praktikerne og elevene i 
systemet.  
Ut i fra et språkkritisk perspektiv, vil rapportens kunnskapssyn og definisjon på tidlig innsats 
blir sett på som EN ved å bruke Derridas formel for meningsdannelse EN+n. Derridas fordringen 
(+n) basert på vitenskapelige og etiske idealer får ikke gjelde i denne rapporten. Dette vil si at 
idèen tidlig innsats, slik den oppleves og erfares av den enkelte elev eller barn ute i utdannnings-
Norge får ikke gjelde. Denne erfaringen blir ekskludert bort. Og hva mister forskningen ved 
dette? Hva mister barnet/eleven ved dette i praksis? 
Kan det være andre mulige årsaker til at spesialundervisningen øker en å skylde på den 
tilsynelatende manglende spesialpedagogiske kompetanse hos de ansatte og feil bruk av 
assistenter? Kan det være den tilsynelatende økte bevisstheten hos de ansatte i barnehagen om 
å se barnet tidligere som gir en økt registrering av særskilte behov fra barnehagene i 
kommunen? Og hva mister vi ved å ekskludere individperspektivet når vi skal forstå begrepet 
tidlig innsats? Jeg skal komme tilbake til denne diskusjonen i mine dekonstruksjoner i del 3.2. 
Men med en slik utspørring av teksten, søker en med et språkkritisk blikk å oppløse 
motsetninger og grave i verdisystemer som kan oppleves som fastlåste. Med å få fram i lyset de 
ulike historiske lagene et begrep består av, kan man forstå konstruksjonen av idèen/begrepet og 
fokusere på begge sidene i begrepets innhold og uttrykk. Nå skal jeg gå til stortingsmelding nr.18 
(2010-2011) for å se nærmere på tre strategier i tidlig innsats-arbeidet. 
 
3.1.4 Hva betyr tidlig innsats i Stortingsmelding nr.18 (2010-2011) Læring og 
fellesskap? 
 
Jeg vil videre vie litt mer oppmerksomhet til stortingsmelding nr.18(2010-2011). Dette fordi 
dette er den nyeste stortingsmeldingen og bygger på den nyere forskningen i skole og barnehage 
i Norge innen tidlig innsats. Stortingsmelding nr. 18 Læring og fellesskap. Tidlig innsats og gode 
læringsmiljøer og barn, unge og voksne med særlige behov kom ut våren 2010. Denne meldingen 
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knytter tidlig innsats opp mot den ordinære opplæringen og spesialpedagogiske innsatsen i 
skole og barnehage. For å forstå forutsetningen for begrepet og tenkningen rundt tidlig innsats, 
tar meldingen utgangspunkt i begrepet inkludering, som er et grunnleggende prinsipp i 
regjeringens utdanningspolitikk. Dette handler om at barn og unge skal møtes i en barnehage og 
i en fellesskole med høy kvalitet og høye forventinger til alle barn uansett sosial, etnisk, religiøs 
eller språklig bakgrunn. Dvs. at barnehagen og skolen skal tilpasse sin pedagogiske 
tilrettelegging og tilbud etter barns/elevers forutsetninger og behov innenfor de ordinære 
rammene. Dette inkluderingsprinsippet er basert på verdier og et menneskesyn med 
grunnleggende respekt for menneskers likeverd og menneskerettigheter. Dette ligger nedfelt i 
formålsparagrafene for både barnehage og skole (Kunnskapsløftet`06, Barnehageloven `06).   
Tross organisatorisk og pedagogisk nivådifferensiering, sier stortingsmelding nr. 18(2010-
2011) at formelle rettigheter ikke i seg selv er nok for at barn og unge skal føle seg inkludert i 
skole og barnehage. Derfor har kunnskapsdepartementet med denne meldingen som ambisjon å 
forbedre og videreutvikle det norske utdanningssystemet slik at det i større grad enn før, 
utjevner sosiale forskjeller og gi rom for bedre læringsutbytte for alle barn og unge i Norge. 
I dette perspektivet er barnehagen tiltenkt en forebyggende funksjon. Dette vil si at barnehagen 
skal tilnærme seg førskolebarna på en slik måte at barna skal føle at de selv og i gruppe er 
betydningsfulle i fellesskapet uansett funksjonsnivå, kjønn, alder og familiebakgrunn. I skolen 
skal elevenes sosiale bakgrunn gjenspeiles i læringsutbytte, i gjennomføringen i videregående 
skole og i rekrutteringen til høyere utdanning. I alt skal den nye kunnskapsambisjonen handle 
om å redusere reproduksjonen av sosiale forskjeller. Muligheten for og lykkes må bli likere 
fordelt. Her kommer begrepet tidlig innsats inn i konteksten.  
Stortingsmelding nr. 18(2010-2011) sier at «tidlig innsats og en god start er sammen med en 
høy lærer- og skolelederkompetanse, gode systemer for vurdering og tilbakemelding og 
variasjon i opplæringen viktige forutsetninger for sosial utjevning» (s. 8). Denne meldingen 
sammen med flere utgitte stortingsmeldinger fra kunnskapsdepartementet de siste årene, skal 
bidra til at man i norske opplærings- og utdanningsinstitusjoner skal nå dette målet. Den røde 
tråden i dette arbeidet er begrepene tidlig innsats og kompetanseutvikling i skole og barnehage. 
Målene i alle disse stortingsmeldingene skal ruste barnehage og skole til bedre å møte 
mangfoldet av barn og unge og deres egenskaper og forutsetninger. Prinsippet og forståelsen av 
tilpasset opplæring i skolen og forståelsen av tilrettelegging i barnehage blir viktige for å 
imøtekomme ambisjonen om tidlig innsats og utjevning av sosiale forskjeller. Stortingsmelding 
nr. 18(2010-2011) hevder at utdanningssystemet ikke fungerer så godt overfor barn og unge 
som intensjonen og ambisjonen har vært tiltenkt. Uansett rett og tilgang til utdanning er det 
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ingen automatikk i at det gis like muligheter i praksis og at alle får utviklet sitt potensiale. Med 
denne stortingsmeldingen vil departementet få utdanningssystemet til å fungere bedre. 
Stortingsmeldingen innrømmer at det finnes utfordringer med begrepet tidlig innsats i praksis. 
Samtidig vil meldingen møte dette med nye idèer om hvordan utfordringene skal møtes. Slik sett 
kan idèen tidlig innsats forvaltes og forstås gjennom tre fokusstrategier.  Disse tre strategier skal 
vise utfordringer og muligheter i utdanningssystemets evne til å møte mangfoldet av barn, unge 
og voksne med behov for særskilt hjelp og støtte i sin læring og utvikling. Disse skisseres på side 
12 i stortingsmeldingen og er følgende; 
 
3.1.4.1 Fange opp-følge opp 
 
Barnehage og skole skal bli bedre på å fange og følge opp de barn og elever som trenger hjelp. 
Dette skal tilnærmes ved å stimulere elevenes og barnas motivasjon og arbeidsinnsats ved å 
tilrettelegge for gode læringsmiljøer. Gjennom tidlig innsats og tilpasset opplæring skal barna og 
elevene sikres størst mulig læringsutbytte. Spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning skal 
fungere som sikring for dem som ikke får tilstrekkelig utbytte av den ordinære opplæringen og 
undervisningen. Skolen skal bli mer bevisst spesialundervisningens mål, varighet, resultater og 
vurderinger. I barnehagene skal det pedagogiske innholdet formidles slik at hvert barn kan delta 
på sin måte, uansett forutsetninger, interesser, behov, kompetanse og utviklingsnivå. 
 
3.1.4.2 Målrettet kompetanse- styrket læringsutbytte 
 
Mangfoldet av barns forutsetninger, egenskaper og behov har gjort at barnehage og skole står 
for nye utfordringer. Dette kommer av at utdanningssystemet har blitt mer tilgjengelige for alle. 
For å møte utfordringene må førskolelærernes og allmennlærernes kompetanse bli mer 
spesialisert og målrettet, heter det i meldingen. Ved at det bygges et lag rundt læreren skal dette 
støtte hans/hennes pedagogiske arbeid. Dette skjer blant annet ved at pedagogisk psykologisk 
tjeneste kommer tettere på og at assistenter skal brukes riktig. Dette ses på som en 
forebyggende tidlig innsats. 
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3.1.4.3 Samarbeid og samordning – bedre gjennomføring 
 
Stortingsmelding nr. 18(2010-2011) peker på at barnehage og skole skal ha en god tilgang til en 
helhetlig spesialpedagogisk tjeneste. Informasjon og samordning blir viktig i samarbeidet med 
foreldre til barn med behov for særskilt hjelp og støtte. Pedagogisk psykologisk tjeneste får her 
en viktig bidragsrolle i tidlig innsats - arbeidet i både barnehage og skole. 
Tidlig innsats slik jeg forstår stortingsmelding nr. 18(2010-2011), handler kort oppsummert 
om:  
1. Inkluderende praksiser innenfor det ordinære tilbudet og spesialpedagogiske tiltak i 
barnehage og skole som har gode og kunnskapsrike læringsmiljø, sett ut i fra det enkelte 
barn og elevs egenskaper, forutsetninger og behov.  
2. Mangfoldet av barn og elever skal fanges og følges opp basert på støtte og hjelp fra 
støtteapparatet (PPT) rundt barnehage og skole.  
3. Barnas interesser og sosiale bakgrunn skal gjenspeile og motivere opplæringen og 
undervisningen. Slik skal man forhindre drop-out eller frafall i ungdomsskole og 
videregående skole og redusere reproduksjon av sosiale forskjeller.  
4. Kompetansen til pedagoger og assistenter skal heves gjennom etterutdanning. 
 
Meningsstrukturene i stortingsmeldingens tre strategier kan tilsynelatende synes å være preget 
av et fast og konsistent innhold. Meningsinnholdet kan oppfattes til å være preget av hierarkiske 
strukturer for hva som er riktig og sant å gjøre når forvaltningen av tidlig innsats-begrepet og 
(tilpasset opplæring) skal virkeliggjøres.  Nye, «effektive» og «riktige» strategier og tiltak skal 
være forskningsbaserte, forutsigbare og kalkulerende for både lærere og barn/elever. 
Mangfoldet i barnegruppa skal møtes med en mer målrettet, kalkulèrbar og spesialisert 
pedagogrolle. En større og felles forståelse av spesialundervisningens mål, varighet, resultat og 
vurdering må være et mål, slik at flere barn kan få delta og få et godt læringsutbytte av den 
ordinære undervisningen. I tillegg skal dette sikre en god spesialpedagogisk tilrettelegging for 
barnet som har rett til dette.  
Skurringen i strategiene rundt begrepet tidlig innsats kan identifiseres gjennom en valorisering 
av ideens innhold der idèen tidlig innsats og dens forskningsbaserte virkninger settes i sentrum. 
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Det kan synes som om diskusjonen rundt sein innsats som opposisjonspart i begrepet tidlig 
innsats er fraværende. I stortingsmeldingens tre strategier kan man identifisere sein innsats 
gjennom dikotomier som ; 1.) fange opp-følge/ ikke følge opp-ikke fange opp, 2.) styrket 
læringsutbytte/svekket læringsutbytte og 3.) bedre gjennomføring/dårligere gjennomføring. 
Begrepet før streken vitner om at motsetningsparten i dikotomien valoriseres som riktig, og 
begrepet bak streken betyr det motsatte og underordnes i dikotomiene i de tre strategiene.  
Skurringen i dikotomiene og strategiene bringes ikke frem av stortingsmeldingen, den må 
praktikeren synliggjøre. Ut i fra et språkkritisk perspektiv kan en hevde at meningsstrukturene i 
strategiene inntar rollen som EN i Derridas begrepsforståelsesformel EN+n. Dette kan forstås 
som om at språket i disse tre strategiene i sin helhet ser ut til å være preget av en målsetting om 
å generalisere en Sannhet om hva tidlig innsats skal være i praktisk handling. Men strategiene 
ser ikke ut til å ta inn over seg det enkelte menneskelige erfaring av begrepet tidlig innsats, som 
er bygget på en viktig etisk fordring(n). Dette vil gi både pedagogiske og etiske konsekvenser i 
praksis. Hva står på spill når det menneskelige, det subjektive i all forskningen blir så å si blir 
borte? Hva er det vi mister da? Vet praktikeren der ute i institusjonene hvilke premisser de 
forskningsbaserte og effektive metoder og tiltak er bygget på? Kan forskningen stå for de etiske 
konsekvensene de antatt «effektive» tiltakene får, når definisjonen av idèen tidlig innsats er 
basert på rene ideer og lar bare posisjon EN få gjelde?  
Det kan virke som om meningsstrukturene i begrepet tidlig innsats i styringsdokumentene over 
befinner seg i en fastlåst posisjon og kan tilsynelatende forstås på en enkelt måte. På samme tid 
kan begrepets fastlåste posisjon og begrepsforståelse gjøre at språket kan fungere som 
tilslørende og begrensende på vår måte til å danne mening om hva tidlig innsats betyr og 
hvordan det skal forvaltes. Selv om tidlig innsats-begrepet gjennom styringsdokumentene og 
strategiene blir fremstilt som om de skulle være enkle å forstå og forvalte, vil en idè alltid 
uunngåelig være preget av en valorisering av den ene motsetningsparten i begrepet. Derfor vil 
det alltid oppstå utilsiktede effekter, fordi vi er dømt til å jobbe med språkets ekskluderende og 
voldelige side.  
Før jeg skal finne ut hva praktikeren kan fortelle meg hva tidlig innsats kan bety og ikke, vil jeg 
nå som grunnlag til mine spørsmål til praktikeren forklare om utgangspunktet for mine 
intervjuspørsmål. Intervjuspørsmålene er grunnlaget for mine dekonstruktive lesninger i neste 
del. 
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3.1.5  9 dikotome motsetningspar-grunnlaget for oppgavens 
forskningsspørsmål 
 
Jeg har lært ut i fra Derridas begrepsforståelse at begge motsetningsparene i en dikotomi er like 
viktige, like opprinnelige og at de er hverandres forutsetninger (Derrida, 1978, Diderichsen, 
2005). Utgangspunktet for forskningsspørsmålene mine i intervjuguiden er basert på 9 
dikotome motsetningspar. Disse har jeg funnet i tekstene fra styringsdokumentene og 
forskningen over. Jeg hadde i utgangspunktet lyst til å lete etter dikotome motsetningspar som 
har stor betydning i forståelsen av tidlig innsats-begrepet i praksis. Det å undersøke 
dikotomiens ofte ekskluderte side syntes jeg ville være en interessant måte å utvide min 
forståelse av begrepet på. Jeg ønsket å lage spørsmål der praktikeren kunne reflektere over den 
ofte ekskluderte siden ved begrepet mer enn styringsdokumentene over gjør. Derfor kom jeg 
fram til 9 dikotome motsetningsparpar i teksten som jeg har laget forskningsspørsmål ut i fra. 
Jeg håper at de 9 dikotome motsetningsparene kan være til nytte og hjelp til å forstå de ulike 
lagene begrepet tidlig innsats er konstruert ut i fra innenfor denne forskningsoppgavens 
diskurs. Ved å bringe den opplevde skurringen på banen i både styringsdokumenter og 
intervjutekster, ønsker jeg med fokus på begrepets innhold- og uttrykkside, å finne begrepets 
diffèrance i intervjutekstene.  De 9 dikotome motsetningsparene er; 
1. Tidlig innsats/sein innsats 
2. Forventet utvikling/ikke forventet utvikling 
3. Ønsket utvikling/uønsket utvikling 
4. Fange opp, følge opp/ ikke fange opp, ikke følge opp 
5. Inkluderende praksiser/segregerende praksiser 
6. Gode læringsmiljø/ dårlige læringsmiljø 
7. Frafall/deltakelse 
8. Utjevne sosiale forskjeller/ reproduksjon av sosiale forskjeller 
9. En tilsiktet forståelse/en utilsiktet forståelse. 
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3.1.6 Forskningsspørsmål knyttet til tidlig innsats- begrepet i en 
intervjuguide. 
 
De dikotome motsetningsparene over danner grunnlaget for mine forskningsspørsmål til mine 
utvalgte informanter som forvaltere av begrepet tidlig innsats.  I intervjuguiden min har jeg tatt 
utgangspunkt i de fleste dikotome motsetningsparene.  I neste punkt går jeg over til mine 
dekonstruksjoner av intervjutekstene. Dette er følgende stilte spørsmål til mine informanter 
innenfor forskningsoppgavens tidlig innsats-diskurs;  
1. Hva betyr begrepet «tidlig innsats» for deg? 
 
2. Hva kan det motsatte av «tidlig innsats» være?  
3. Med bakgrunn i Onger er rare-rapporten (Kostøl m. fl, 2010) lurer jeg på hva du 
tror en «tilsiktet» effekt av tidlig innsats kan være? 
 
4. En av hovedstrategiene til Stortingsmelding nr. 18(2010-2011) Læring og 
fellesskap er «å fange opp og følge opp» barnet/eleven i de pedagogiske 
institusjonene. Hva tror du dette kan bety innen din organisasjon? 
 
5. Mener du at det finnes ekskluderende praksiser i de pedagogiske institusjonene i 
kommunen? Hvis ja, hva tror du er med på å opprettholde slike praksiser? 
 
6. Hvordan kan barnet /eleven bli et mer deltakende individ i samfunnet ut fra 
arbeidet med tidlig innsats i din organisasjon? 
 
7. I et utdanningsperspektiv har regjeringen gjennom de seneste NOU- og 
stortingsmeldinger signalisert en ønsket og forventet utvikling for individet og 
samfunnet framover.  Hva tror du grunnen til dette kan være og hva vil dette 
innebære for de pedagogiske institusjonene i kommunen?  
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3.2 Dekonstruksjon av begrepet tidlig 
innsats  
Hva betyr tidlig innsats i forskningsoppgavens 
intervjutekster? 
 
3.2.1 Forskningsmaterialet og bearbeidelsen av dette 
 
Jeg sa i epistemologien at målet med mine dekonstruktive lesninger er ikke å komme fram til 
noen sann viten som kan bli generaliserbar og som kan bli en teori blant mange om begrepet 
tidlig innsats. Målet med mine dekonstruksjoner handler om å belyse temaet tidlig innsats og få 
frem ulike forståelser av begrepet innenfor denne oppgavens diskurs. Om det er mulig, ønsker 
jeg også å overskride kategorier og dikotom logikk ved begrepet for å få fram nye mulige 
forståelser av begrepet.  
I denne forskningsoppgavens diskurs bruker jeg teori, styringsdokumenter, forskningsrapporter 
og intervjutekster som forskningsmateriale. I første delen av dette kapittelet søkte jeg til 
styrings- og forskningsdokumenter som kunne fortelle meg hvordan jeg skulle forstå begrepet 
tidlig innsats. I tillegg knyttet jeg teori fra et språkkritisk perspektiv i møte med tekstene. Jeg 
reflekterte og tok i bruk ulike grep innenfor Derridas filosofi for å problematisere en metafysisk 
tankegang som en ofte kan identifisere ved tradisjonell forskning basert på rasjonell logikk. Ved 
å problematisere en dikotom logikk og hierarkisk tenkning som også kan forstås som en 
nærværstenkning, satte jeg spørsmål ved ulike meningstukturer fra styringsdokumenter og 
forskningsrapporter. Dette gjorde jeg for å bringe frem den opplevde skurringen i begrepet på 
banen. Med utgangspunkt i ulike dikotome motsetningspar fra styringsdokumentene, ble 7 
forskningsspørsmål presentert for mine informanter i en intervjuprosess.  Informantenes eller 
praktikerens svar på mine forskningsspørsmål har lagt grunnlaget for å dekonstruere 
intervjutekstene i denne delen av kapittelet.  I del 3. 1 kan en hevde at begrepsforståelsen 
tilsynelatende kan forstås ut i fra den intelligibles sfære med fokus på begrepets innholdsside. 
Ved å gå til informantenes tekster for å forstå tidlig innsats-begrepet, kan jeg få et innblikk i 
begrepets forvaltning som kan forstås ut i fra en sensibel sfære, begrepets uttrykksside.  
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Jeg vil i denne delen av kapittelet vise til utdrag og eksempler fra mine dekonstruktive lesninger 
av intervjutekstene. Først vil jeg vise eksempler på hvordan praktikeren forstår begrepet tidlig 
innsats og hvordan praktikeren forstår hva det motsatte av tidlig innsats er. Jeg vil i mine 
dekonstruksjoner se tilbake på betydningen av begrepet tidlig innsats fra styringsdokumentene 
og forskningen for å identifisere om den ideologiske tenkningen i styringsdokumentene også 
kommer frem i tekstene hos praktikeren. Jeg ønsker i mine dekonstruksjoner å tilnærme meg 
Derridas formelen for begrepsdannelse EN+n ved å identifisere tidlig innsats-begrepets to sider. 
Også i denne delen av kapittelet vil jeg forsøke å bringe skurringen i begrepet fram på banen. Jeg 
vil forsøke å lete etter hierarkiske og nærværsfokuserte meningsstrukturer i intervjutekstene 
som ikke vil bekjenne begrepets to sider. Ved at praktikeren ikke vil bekjenne denne skurringen 
i begrepet tidlig innsats, vil føre til problemer i form av utilsiktede effekter i praksis. Jeg vil 
forsøke å identifisere dette i intervjutekstene og gi eksempler på dette. Til slutt vil jeg 
oppsummere kapittelet ved å reflektere over funn i min dekonstruktive lesning som vil danne 
grunnlaget for å svare på forskningsoppgavens problemstilling i kapittel 4. 
 
3.2.1.1 Hva betyr tidlig innsats for informanten/praktikeren? 
 
For å få fram hvordan praktikeren tenker rundt tidlig innsats-begrepet, vil jeg nå vise utsnitt fra 
mine dekonstruktive lesninger der jeg er ute etter hva praktikeren mener tidlig innsats betyr og 
hva det motsatte av tidlig innsats betyr.  Jeg har uthevet skriften i tekstutsnittene der 
praktikeren tilsynelatende kan inneha en ideologisk tenkning som en kan finne igjen i 
styringsdokumentene som jeg tidligere har referert til i del 3.1. Dette kan vitne om en hierarkisk 
meningsstruktur som gir seg ut for å være Sannheten om tidlig innsats.   
På spørsmålet om hva tidlig innsats betyr for praktikeren, svarer informantene som praktikere 
slik;  
Informant A: 
 «Det er to deler som jeg tenker på som tidlig innsats. Den ene biten er at barn med store… eller 
behov for mye hjelp og støtte, tiltak, kanskje sammensatte ehh.. skal få den hjelpa dem 
trenger raskt. Og da betyr det for meg at de instansene i det kommunale hjelpeapparatet, 
de ulike tjenester, det skal være lett for barnet, og barnets foresatte å komme dit. Og når de 
kommer dit skal det være kjapt for alle de nødvendige tjenestene å koordinere seg, å komme 
i gang. Og det er ikke tilfellet alltid i dag, fordi at vi har mange sånne hindere på veien som gjør at 
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vi, vi, det er ikke det første vi gjør at vi prøver å møtes for å samarbeide. Eh.. men det ville være 
tidlig innsats. Og hvorfor de andre….og det må være et mål. Det andre som jeg synes, er, i et større 
perspektiv, uendelig mye større og viktigere for meg… Det er at barnehagene da, en del sikkert 
andre deler av kommunen, men jeg snakker om barnehagene da, for det er der den tidlige innsatsen 
er for alle barn. Det er at barnehagene organiserer seg slik at de kan bruke tiden til de 
viktigste oppgavene og at dem har en kompetanse i bånn som gjør at dem vet hva som er 
det viktigste oppgavene.» 
På spørsmål om hva det motsatte av tidlig innsats er, svarer informant A følgende: 
«Ja, det lettvinne svaret der er jo da å vente og sjå. «Da får vi vente og sjå åssen dette utvikler seg, 
for vi er litt usikre på hva vi skal gjøre». Og « ingen har tenkt til å ta noe initiativ til å bestemme 
noen ting, så vi venter og ser». «Så håper vi at noen kjæm på noe lurt etter hvert». Ehh. Det er det 
motsatte….. Værtfall, i særlig i forhold til enkeltbarna, som har…som har..  det er værst når det er 
litt vanskelig å se hva dom trenger hjælp til. Dem som er de vanskeligste å diagnostisere, der er 
terskelen høgest for å komme i gang. Så det er det motsatte av tidligst innsats som vente og sjå, 
«det går seg vel til».  
Informant B svarer slik på spørsmålet om hva tidlig innsats betyr: 
«I dag forstår jeg tidlig innsats som om det kan gjelde i alle aldre. Det å sette inn innsatsen når 
problematikken er der. Så for meg i dag, så er tidlig innsats å avdekke, og avhjelpe og 
forebygge de vanskene som en unge har så tidlig som mulig, uansett alder.  Fordi at jeg har 
jo sett at noen problemer, ikke minst på det psykososiale området, når du er 10 år, når du er 12 år, 
når du er 15 år, og som voksen.  Og det er å gripe fatt i det og finne egnede tiltak så tidlig som 
mulig og finne de rette tiltakene som hjelp, det er for meg tidlig innsats.» 
På det motsatte av tidlig innsats svarer informant B slik: 
«Ja, det er jo som vi pratet på at du kommer for seint inn i bildet, altså du lar en unge, uansett 
alder, gå for lenge med en problematikk uten at det blir tatt tak i det. Det er for meg det 
motsatte av tidlig innsats. Og det er, og da kan det gå så langt at vi ikke får gjort noe. Samtidig, og 
det kommer vi kanskje tilbake til, så kan tidlig innsats, slik som vi forstod begrepet tidlig innsats, og 
som rapporten er ganske klar på, så fikk den en utilsiktet virkning ved at spesialundervisning og 
det spesialpedagogiske tiltaket i barnehagen gikk rett opp. Kanskje, har jeg tenkt i etterhånd, har 
det noe med måten vi tenkte tidlig innsats på.» 
Informant C svarer dette på spørsmålet om hva tidlig innsats er; 
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«Altså for det første, på et tidlig stadie i et barns liv, og på et tidlig stadie når et problem 
oppstår, ikke sant, og det er jo det det står i de fleste bøker, så det er jo ganske kjent.Ehh..men 
jeg tenker også tidlig innsats, det må jo være relevant tidlig innsats for barnets behov, og da er vi 
inne på først, internt her at vi må ha rett person på rett plass for å imøtekomme behovet i 
barnehage og skole. Og vi må komme inn tidlig.» 
Det motsatte av hva tidlig innsats kan bety er i følge informant C dette: 
«Ja det første jeg tenkte på var en vente og se holdning. Vente og se liker jeg ikke. Og det tenker 
jeg vi minimere den tanken vente og se, når vi er ute såpass mye, for at vi prater hele tiden med 
personalet der ute, og hvis det er noe, så ønsker vi at de skal kunne komme til oss, med en gang. For 
det er mye lettere å rette opp i ting eller i en problematikk, når du gjør det tidlig. Men hvis du 
venter og ser, må det jo bli mer vanskelig for barnet, og det vil vi jo ikke, vi vil jo hjelpe.» 
Informant D svarer slik på spørsmålet om hva tidlig innsats kan bety; 
«For meg så betyr det at man gjør ting på et tidlig som mulig tidspunkt som sikrer at når det 
gjelder unger, for å bruke det begrepet, så er det å gjøre unga i bedre stand til å lære for eksempel 
grunnleggende ferdigheter, ehh sosiale ferdigheter, ehh… språk…som gjør at det.. Alle de tinga som 
gjør at du for så vidt får gode grunnleggende ferdigheter da.  Og da gjelder det for så vidt å ha blikk 
for det og fange opp og gjøre typer grep uten at du skal ha diagnosebrillene på deg. Ja. Asså så du 
ikke skal bli kategorisert så som et sånn.. , «her kommer jeg med mine briller på og du er et kasus», 
men hjelp til selvhjelp.» 
På det motsatte av tidlig innsats kan bety, svarer informant D dette; 
«Det er da for så vidt da la det skur og gå og liksom håpe at det går over. Eller se det litt an, 
det er det motsatte av tidlig innsats. Da har du ikke blikk for at hvis noen kunne få den lille hjelpen 
der så kunne de klart å skrive eller gjort, hvis de hadde fått god språktrening, god 
begrepsforståelses, kunne hengt med mye lengre, det tenker jeg er det motsatte av tidlig innsats. 
Det er å ha dårlig samordning mellom de ulike typer tjenestenivåer som gjør at du ikke 
klarer å fange opp og se unga helhetlig. Det er det motsatte av tidlig innsats. Ja.» 
Målet om tidlig innsats som et pedagogisk prinsipp i styringsdokumentene, tar utgangspunkt i at 
man avviser en vente- og se holdning som tilsynelatende har preget både barnehage og skole i 
lang tid. For å motvirke denne siden ved tidlig innsats-begrepet som i styringsdokumentene ser 
på som feil innsats, så valoriserer føringene den andre motsetningsparten tidlig innsats. På 
bakgrunn av forskningsresultater som kan ses på som summen av alle tidlig innsats uttrykk, har 
idèen tidlig innsats vist seg i de statlige føringene å ha en god effekt. Men i den pedagogiske 
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hverdagsdiskursen nevnes ikke de premissene og grunnlaget som forskningen  innen tidlig 
innsats hviler på. Det som tilsynelatende kommer klart frem, er nye tiltak og metoder som viser 
seg innen forskningen å være «effektive» og «forskningsbaserte» og dermed kan forstås som 
«virkelige» og «sanne».  
De uthevede begrepene i hvert sitat over kan hevdes å gi et uttrykk for hva tidlig innsats er og 
ikke er. Disse meningsuttrykkene kan oppfattes som samsvarende med de hierarkiske og 
dikotome meningsstrukturene i styringsdokumentene i del 3.1. Den intelligible siden(tidlig 
innsats-idèens meningsinnhold) i begrepet står sterkt i fokus.  En kan også lese i tekstene at 
tidlig innsats valoriseres foran en praksis som kan oppfattes som sein innsats. Tidlig innsats som 
en dikotom motsetningspart til sein innsats får også gjelde som noe nærværende i begrepets 
sentrum i intervjutekstene. Med et språkkritisk blikk kan begrepsforståelsen av tidlig innsats 
hos informantene der teksten er uthevet, hevdes å være preget av den politiske diskursen rundt 
tidlig innsats-begrepet. Intervjutekstene speiler styringsdokumentenes dikotome logikk. I tillegg 
ligger det implisitt i informantenes rolle og plikt å ha kunnskap og innsikt om begrepet og om 
hvordan begrepet skal forvaltes i praksis.  Som profesjonsutøvere i et utdanningsperspektiv er 
informantene som praktikere satt i en posisjon etter beste evne og forståelse til å virkeliggjøre 
muligheten for tidlig innsats-begrepet. Jeg opplever informantene som veldig engasjerte. Med 
alvor og pliktoppfyllende holdninger viser de lyst til å følge politiske og pedagogisk politikk og 
ideologi i det kommunale systemet.  På spørsmålet om hva tidlig innsats betyr for informantene, 
bringer ikke informantene begrepets skurring fram på banen med det første. Derfor ville jeg 
undersøke videre i tekstene om jeg kunne identifisere skurring i begrepet når det ble forvaltet i 
praksis. 
 
3.2.2 Hvor og hvorfor «skurrer» begrepet tidlig innsats i intervjutekstene? 
 
I dekonstruksjonen av mine intervjutekster beskriver informantene hva begrepet tidlig innsats 
betyr og hvordan de forvalter begrepet. Etter hvert som jeg kommer ut i min 
dekonstruksjonspraksis, beskriver ikke informantene en entydig problemfri forvaltning av 
begrepet tidlig innsats. Med et språkkritisk blikk kjenner vi til språkets doble bevegelse der 
språket bærer med seg sin nødvendige skurring i et dikotomipar som uunngåelig ligger der og 
som vi aldri kommer bort fra.  Hvis informanten som praktiker uten denne bevisstheten om 
meningsstrukturer som lukker språket heller har en tendens til å hylle en ren ideologisk tidlig 
innsats-idè for entydig og sann, vil konsekvensen være at han overser det ekskluderte og 
dermed skurringen i begrepet tidlig innsats. Ved at praktikeren og forskere ikke bekjenner seg 
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språkets doble bevegelse og språkets nødvendige skurring, vil konsekvensen av skurringen i 
språket gi seg til uttrykk i problemer som får ulike effekter.  
I mine dekonstruktive lesninger av intervjutekstene kunne jeg identifisere skurringen som 
presenter seg i tilsynelatende fastlåste meningsstrukturer i tidlig innsats-begrepet. Fra 
intervjutekstene har jeg valgt å presentere noen eksempler på språkets skurring som viser seg 
som problematiske effekter ved tidlig innsats-begrepet. Disse eksemplene vil jeg nå presentere 
punktvis. Skurringen vises med uthevet skrift og jeg vil reflektere litt rundt hva skurringen kan 
bestå i etter hvert punkt.  Skurringen, det vil si det ekskluderte innholdet i forståelsen av tidlig 
innsats-begrepet har skapt følgende problemer i utdanningssystemet i praktikernes kommune; 
 
3.2.2.1 Økt antall elever som trenger spesialundervisning i skolen ved 
enkeltvedtak 
 
I forbindelse med evalueringen av spesialundervisningen i Østre Toten kommune i 2010, hevder 
forskningsrapporten Onger er rare (Aasen m. fl, 2010) at arbeidet med tidlig innsats hadde fått 
en utilsiktet effekt ved en økt frekvens av spesialundervisning i skolen. I tillegg hadde tidlig 
innsats-arbeidet i kommunen fått en økt frekvens av registreringer av barn som trenger 
spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. Økningen i spesialundervisningen i de høyeste trinnene i 
grunnskolen og økte registreringer av barn med vansker i barnehagen, presenterer seg som 
skurring i både rapporten og i intervjutekstene. Der en meningsstruktur fremstilles som 
entydige og riktige, kan en identifisere en skurring i begrepet tidlig innsats. Eksempel på 
skurring i teksten finner vi blant annet hos informant B: 
«Samtidig, og det kommer vi kanskje tilbake til, så kan tidlig innsats, slik som vi forstod begrepet 
tidlig innsats, og som rapporten er ganske klar på, så fikk den en utilsiktet virkning ved at 
spesialundervisning og det spesialpedagogiske tiltaket i barnehagen gikk rett opp. Kanskje, 
har jeg tenkt i etterhånd, har det noe med måten vi tenkte tidlig innsats på»… 
« …altså å identifisere et problem, en utfordring hos ungen så tidlig som mulig uansett alder. Det er 
en tilsiktet forståelse i mitt hode av tidlig innsats. Og så har vi dessverre fått en utilsiktet effekt. 
Vi hadde de beste argumenter og tanker rundt sånn vi tenkte tidlig innsats, men så sjeler vi 
altfor lite til hva forskningen sier, og kan gi oss av svar. Og det er det vi prøver på nå»… 
Og slik presenterer skurringen seg i teksten hos informant A: 
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«Men jeg har en formening om hva ….at rapporten er en utilsiktet konsekvens av tidlig innsats i 
barnehagene i ØTK som dem har registrert, og det er en konsekvens av større oppmerksomhet 
rundt tidlig innsats som har ført til flere henvisninger til PP-tjenesten og flere enkeltvedtak. 
Og det beskrives i den rapporten som en utilsiktet konsekvens eller om de bruker en utilsiktet 
forståelse, jeg vet ikke jeg, men det er i alle fall for meg en utilsiktet konsekvens, for det var ikke 
det som var målet. Målet var jo å komme i gang med tidlig innsats i forhold til barna. Ikke 
dermed sagt at det var feil, en må jo gå ut ifra at det var riktig, at barnet skulle henvises til 
PP-tjenesten». 
Det kan hevdes at Onger er rare-rapporten (Aasen m.fl, 2010) savner en felles forståelse for 
prinsippene bak tidlig innsats-begrepet og begrepets forvaltning hos de ulike aktørene i 
kommunen. På grunn av dette har tidlig innsats-arbeidet i kommunen fått utilsiktede effekter og 
konsekvenser. Dette er klare og entydige meningsstrukturer fra rapporten som mange 
praktikere støtter seg til, deriblant informant B. Informanten hevder at kommunen støtter seg 
for lite til hva forskningen sitter inne med av svar om hva som virker og ikke i barnehage og 
skole. Tidlig innsats-begrepet og forvaltningen av begrepet hos informant A er noe ulik den 
forståelsen informant B gir i møte med Onger er rare-rapporten.  
Informant A påpeker at det ikke var noe galt i måten de tenkte begrepet på før rapporten kom, 
og at målet var å komme i gang med tidlig innsats i forhold til barna. Den økte henvisningen til 
PPT kom som en konsekvens av en større oppmerksomhet rundt tidlig innsats i barnehagene. 
Med det økte fokuset på barns utvikling i barnehagene og personalets evne til å imøtekomme og 
se barnets behov tidlig, så måtte man gå ut i fra at det var riktig at de barna det gjaldt, skulle 
henvises til PPT, sier informant A. 
Samtidig ser det ut som informant B tar selvkritikk på hvordan institusjonen tenkte tidlig 
innsats-begrepet før Onger er rare-rapporten kom i 2010.  Informanten tror at problemet med 
tidlig innsats-arbeidet ligger i måten de tenkte tidlig innsats på før rapporten kom, og som fikk 
den konsekvensen av at spesialundervisningskurven økte. Informantens meningsstrukturer kan 
tolkes dit hen at institusjonen tenkte feil tidlig innsats før rapporten kom.  Informant B hevder i 
sin intervjutekst at det er viktig å ta hensyn og lytte til Onger er rare- rapporten sine 
meningsstrukturer og lytte til hva forskningen sier om hva tidlig innsats betyr og skal forvaltes i 
årene framover.  Onger er rare-rapporten evidensbaserte tiltak og perspektiver kan av 
informant B oppfattes som om den riktige veien å gå for å snu spesialundervisningskurven og 
fjerne de utilsiktede effektene som rapporten refererer til.  
Med et språkkritisk blikk handler ikke den utilsiktede effekten av en øket 
spesialundervisningskurve om fraværet av en felles forståelse av hva tidlig innsats er og 
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hvordan begrepet skal forvaltes.  Informant A og informant B sine forståelser av tidlig innsats-
begrepets utilsiktede konsekvenser vil være to av flere meningsforståelser på den platoniske 
idèhimmel i denne diskursen som er fastlåste i konstruksjoner som kan ses på som sanne og 
virkelige. Det en praktiker ofte gjør når en skal danne mening om begreper som tidlig innsats er 
oftest å se bort fra at begrepet hviler på en dikotom logikk. Tidlig innsats består i tekstene over 
av dikotomiparet tidlig innsats/sein innsats, der begge motsetningsparene er like nødvendige 
for at begrepet tidlig innsats skal få mening. I rapporten Onger er rare og i informant B sin tekst, 
vises en valorisering av motsetningsparten tidlig innsats foran sein innsats, der den siste 
ekskluderes fra meningsinnholdet i begrepet. Slik kan en få et inntrykk av en hierarkisk 
meningsstruktur og at tidlig innsats bli nærværende, «virkelig» og sant. Det samme kan en 
tilsynelatende se i informant A sine meningsstrukturer at en må gå ut i fra at man forsto 
begrepet riktig også før rapporten kom. Det ekskluderte i disse tekstene er ikke fremtredende, 
blant annet hvordan barnet/eleven erfarer og nyttiggjør seg begrepet tidlig innsats i sin hverdag 
sammen med andre. Dette sier tekstene ingen ting om.  
Med utgangspunkt i et språkkritisk perspektiv, kan en hevde at problemet ligger i at det finnes 
forståelser av tidlig innsats-begrepet der begrepet er konstruert med fastlåste og konsistente 
meningsstrukturer som blir gjeldende som sanne og entydige. Det kan bli fremstilt som om det 
finnes en totalforklaring på hvorfor spesialundervisningskurven har økt slik den har gjort. Dette 
på grunn av at man har tenkt tidlig innsats feil både i barnehage og skole. Hvis en har en implisitt 
forventning om at man eier en riktig tidlig innsats forståelse, og at konstruksjonen av begrepet 
skal opprettholdes, må man i følge språkkritisk perspektiv se på slike tekster som logosentriske, 
uvitenskapelige og der man skjuler begrepets uetiske sider. Å ta en beslutning ut i fra èn måte å 
forstå tidlig innsats-begrepet på, etterlater ikke dette noen alternative måter å forstå begrepet 
på. En språkkritisk tenkning ville ikke være opptatt av å finne en ny og «sannere» 
meningsstruktur i begrepet tidlig innsats for det ville være selvmotsigende i forhold til 
språkkritisk meningsforståelse. Perspektivet ønsker heller å problematisere dikotom logikk og 
synliggjøre språkets funksjon der det er med på å skape begrensninger og muligheter når 
mening skal forstås. Forskningen og informantene vil uten å bekjenne seg språkets spill ikke 
kunne se hvordan språket både kan tilsløre mening men også gi mangfoldige meninger på en og 
samme tid. Det handler noe om hvordan vi tenker rundt begreper som informant B var inne på. 
Hva som er en riktig forståelse av tidlig innsats eller ikke, er ikke viktig sett med språkkritiske 
briller, fordi dikotomier er skiftende i diskurser. Meningsstrukturer om tidlig innsats er derfor 
mangfoldige. Derfor finnes det ingen generaliserbar sannhet om hva tidlig innsats kan være.  Jeg 
vil komme tilbake til dette når jeg skal drøfte problemstillingen for oppgaven. 
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3.2.2.2 Økt kontroll gjennom testing, kartlegging og nasjonale prøver.  
 
Styringsdokumenter og forskningen har kommet med forslag om ulike tiltak for å imøtekomme 
tidlig innsats-arbeidet i de pedagogiske institusjonene. Et stort tiltak går på økt kartlegging av 
språkutvikling på helsestasjonen i den tidligste alder, frivillig språkkartlegging i barnehagen og 
obligatoriske kartlegginger og nasjonale prøver i grunnskolen. Fra et språkkritisk perspektiv 
kan dette sees på som et økt kontrollbehov overfor barnet, og at det er mer 
samfunnsutviklingens behov som står i fokus enn barnets behov.  Et slikt økt fokus eller kontroll 
kan sees på som en uerkjent konsekvens av begrepet tidlig innsats og får konsekvenser av en 
pedagogisk og etisk art. Her er eksempel på hvor skurringen presenterer seg hos noen av mine 
informanter. 
Skurringen presenterer seg hos informant A slik: 
«Vi merker at det kommer mer og mer. Vi får ikke være i fred lenger, innenfor 
barnehagesektoren som vi fikk i mange år. Heldigvis får vi ikke være i fred lenger. Nei, noen 
ser på oss og så går diskusjonen om kartlegging, testing, osv.osv, og den bølger fram. Og her 
er det ulike meninger. Ja, og der er det vi vingler nå. ……… det er de internasjonale eller den 
internasjonale trenden til å sammenligne, trur jeg som kan være, sånn at regjeringen er påvirket av 
dette. Også påvirker det oss videre nedover i systemet…… Lokalt, er det klart at vi kan, hvis 
det er slik at detta er sammenhengen, så ser vi jo konsekvensene nå nede på barnehagenivå. 
Og det er ikke så helt nytt heller, men det er, men vi er på en måte ikke ferdigtygd, vi har ikke 
fordøyd dette med kartlegging i barnehage. Det har vært mye rabalder rundt kartlegging 
og nasjonale prøver i skolen og sammenligninger om hvilke skoler som har de beste 
resultater og. Det er mer eller mindre akseptert nå, men det er tilløp til kritiske blikk på 
denne praksisen fremdeles. I barnehagene så har vi jo frivillig kartlegging av barn, og det er 
nettopp det det er. Det er ingen som har sagt at dette skal vi gjøre, for det er ingen som sier at dette 
er det riktige å gjøre, dette er det eneste riktige å gjøre, det er ingen som sier det ennå. ….. 
Regjeringa har ikke sagt at dette skal gjennomføres slik det det er gjort i skolen.  Så det er på 
utprøvningsstadiet, vi er på, vi prøver å feile, og lure på om dette er måten å sikre kvaliteten 
i barnehagene på. Og det er mange ulike meninger rundt det. Det finns, etter at vi har diskutert 
fordelen med å kartlegge barn med TRAS, for å finne ut hvilke språklige hull dem måtte ha, så slår 
pendelen tilbake og så er det dyktige, erfarne førskolelærere som sier at dette er ikke riktig, og vi 
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kjenner på magefølelsen når det er noe gæli.... så diskusjonen ligger fremdeles og vaker der 
imellom at alle skal ha et TRAS-skjema fra 2 år til de begynner på skolen, til at dette kjenner 
førskolelæreren på seg..»  
Skurringen viser seg slik i teksten til informant B: 
«Nå legger vi alle kartleggingsresultatene i hvert fall fra første trinn inn i et kartleggingssystem 
der vi kan lese utviklingen til hver enkelt elev. Alle nasjonale kartlegginger, alle nasjonale prøver og 
andre typer prøver vi tar blir lagt inn der, og så kan vi ta ut elevens utvikling foreløpig i ni år fram 
til 10.trinn. Så har jeg tenkt mye på, og datta har vi brukt mye tid og ressurser på. Betyr dette 
veldig mye for hvordan denne eleven får det i samfunnet?  Betyr det mye for Norge? Jeg er 
slettes ikke sikker på om stadig mer kartlegging, stadig mere tester gjør det? Det er jeg 
veldig usikker på!  Jeg vet ikke, i mitt eget hode er ikke dette en ønsket utvikling i åra 
framover».  
Slik viser skurringen seg i informant C sin tekst om økt kartlegging og økte krav til læring: 
«Det blir så verdensoppfattende, for at utviklingen går jo framover overalt og det stilles høyere 
krav til kompetanse i de fleste land, og konkurranse mellom land på kompetanse ikke sant, og i 
forhold til jobb, og alt hva det må være. Og det gjør, tenker jeg at det allerede i de lavere 
trinnene stilles det høyere krav på barna, de skal knekke lesekoden tidligere nå enn de 
gjorde før, ikke sant. Større krav, vanskeligere krav i forhold til fag jo tidligere i skolealder, 
tenker jeg… Jeg tenker også at, på de pedagogiske institusjonene, hvis vi ikke tenker på barna, men 
på lærerne, så stilles det større krav til dem også». 
Informant D sier det slik i forhold til økt fokus på kunnskap og kartlegging i forhold til tidlig 
innsats: 
«Og samtidig må man ha aksept for at vi er ikke like, ikke sant, altså vi snakker ikke om 
resultatlikhet, er at alle skal bli like, men at en i større grad enn det som ofte er får gode 
grunnleggende ferdigheter.»  
En effekt ved tidlig innsats-begrepet i kommunen kan tilsynelatende forstås innenfor et økt 
fokus på kartlegging og tester. Dette viser seg hos de enkelte informantene i at det har blitt et 
større statlig fokus på kommunenes arbeid og deres kvalitet i institusjonene. Informant A 
hevder at i barnehagen er kartlegging frivillig. Diskusjonen i kommunen går på om alle 
barnehagebarna skal ha et TRAS-skjema fra 2 år til de begynner på skolen, til at det er 
førskolelæreren som kjenner på seg om det er noe avvikende i utviklingen hos et barn. I skolen 
fører tiltaket om kartlegging med seg større krav til både system, pedagogisk personale og deres 
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kompetanse i tillegg til at elevene skal prestere mer jo yngre de er. En informant advarer mot at 
kartlegging ikke må føre til resultatlikhet som målsetting, mens en annen informant er usikker 
på om økt fokus på testing og kartlegging fører til at eleven får det så mye bedre i samfunnet på 
lang sikt. De ulike informantene har gjort seg en del tanker om hva målet for kartlegging og 
nasjonale prøver kan være, og at en generalisering av ideen tidlig innsats dermed ikke bare er 
entydig positivt for barnet/eleven. I disse nevnte meningsstrukturene ligger skurringen i 
begrepet og problemet med å forstå begrepet tidlig innsats på en entydig måte. Informantene 
bringer selv skurringen fram på banen. 
Spørsmål som kan tvinge seg fram hos en praktiker som tenker ut i fra en språkkritisk tenkning 
kan være; Vil tidlig innsats bety å teste barnet/eleven? Hvem står bak konstruksjonen av disse 
testene? Hvem har rett til å sette et barns utvikling innenfor eller utenfor normalen når 
forskjellighet og individuelle forutsetninger skal imøtekommes som et ideal? Kan dette oppfattes 
som et reduksjonistisk syn på mennesket? 
De som lager testene og gjennomfører testene må vite hva testene kan vise, men vet de hva 
testene ikke viser? Hvem lager de «riktige» testene og hvem er de «riktige» for? Er det slik at 
tester og evidensbaserte og effektive pedagogiske metoder og kartlegginger paradoksalt 
overkjører barnets interesser, behov og forutsetninger? Kjetil Steinsholt(2009) hevder at barna 
blir maktesløse og kan ikke gjemme seg bort, nyansere eller gjøre motstand mot de fattede 
beskrivelser, vurderinger og beslutninger med tester, kartlegginger og metodene. Viser dette et 
demokratisk prinsipp, når barna legges under ekspertenes blikk gjennom evidensbaserte 
metoder og tester? Konstruerer vi barna gjennom slike prosesser, og er dette ønskelig? 
Steinsholt hevder at testene som brukes kan ses på som fremtidsrettede og har foreløpige 
resultater som igjen er grunnleggende for nye testrunder og beslutninger seinere. Dette 
samsvarer godt med teksten til informant B som forteller om at elevenes kartleggingsresultater 
fra 1.trinn til 10.trinn samles i et kartleggingsarkiv. Kan dette sees på som en livslang kontroll? 
Ved at praktikeren kaster skurringen og det ekskluderte innholdet frem på banen, kan en 
synliggjøre og problematisere tidlig innsats- begrepets diffèrance og få fram det ekskluderte 
innholdet og slik sett synligjøre etiske aspekter i begrepet.  
 
3.2.2.3 Økt kontroll gjennom nasjonale prøver stresser lærere og elever.  
 
En annen uuttalt effekt av tidlig innsats-begrepet som presenteres i teksten, er økt kontroll 
gjennom kartlegging og nasjonale prøver som stresser på pedagogisk personale og elever. 
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Stresset dytter også fokuset vekk fra mange andre fag og aktiviteter i skolen.  I teksten til 
informant B presenterer skurringen seg slik:  
«…etter at vi fikk nasjonale prøver og kartlegginger, for det ser jeg på mine lærere, at de er 
veldig stresset når de nærmer seg disse trinnene, når de skal gjennomføre disse prøvene, og 
er redd for resultatet og dette blir jo offentliggjort. Og vi er jo ute på skolebesøk der vi går 
igjennom resultatene og vi møter alle lærerne på 5.trinn og 8.trinn, og vi møter noen stressfolk 
uten like som er livredde for «har ikke jeg godt nok resultat på nasjonal prøve», «hvordan 
gikk det med naboskolen», og «hvordan gikk det med den læreren i forhold til meg».Det er 
det de er opptatt av. Dette stresser lærerne veldig. Og jeg er ikke sikker på om nasjonale 
prøver blir brukt til det det er ment å bli brukt til…. Nasjonale prøver er ment på for å se på 
hvordan det står til med kunnskapsnivå i bestemte fagområder på et bestemt alderstrinn. Det er 
samfunnet som skal dra nytte av resultatet på nasjonale prøver. Vi ser på nasjonale prøver at våre 
5.klassinger er forferdelige til å lese, og da må vi jo ta tak i det da. Men vi skal ikke bruke det til 
sammenligninger mellom skoler og lærere som gjør lærerne kjempestresset…. ja, elevene 
merker dette her. Elevene merker det når våre lærere er kjempestresset dagene foran en 
nasjonal prøve. Nå skal det være nasjonal prøve i lesing neste onsdag, der kommer den første i år, 
og jeg har jo vært ute og pratet med noen, og de er ikke opptatt av noe annet. Nå må det øves, og 
det skal øves på tidsbruk og alt dette her og det er bra, men de er kjempestresset altså. ……. Jeg er 
ikke sikker på om dette er det riktige når det gjelder utjevning i samfunnet, altså». 
Informant C beskriver skurringen i teksten slik:  
«At barna skal kunne mer på en lavere alder enn de gjorde tidligere. Ikke minst så…….eller jeg 
opplever at de her nasjonale prøvene stresser lærerne, fordi det er et mål på hvor godt 
lærerne klarer å undervise i forhold til resultatene hos barna og for klassa, ikke sant. Det 
oppleves sånn. Og jeg opplever det slik lærerne forteller om det. Og det tenker jeg også er et 
ledd i dette her at institusjonene må tilpasse det til at det stilles større krav i samfunnet 
generelt og høyere kompetanse hos barna tidligere..... Ja, hva som er hensikten med 
dem(nasjonale prøver), ikke sant?.....Det stresser elevene egentlig slik som det er. Men jeg 
tror det stresser lærerne for de blir målt på om de faktisk klarer å undervise klassa, fordi 
det er gjennomsnittet i klassa som kommer fram, ikke sant. Så den er opplevd ute helt 
konkret. Så tenker jeg på at man setter sånne mål at man skal knekke lesekoden helst 
allerede nede i 1.tinn, det er klart at det er en stressfaktor det. Alle barn gjør ikke det. Men 
det er ikke noe feil med det. Noen kommer litt seinere, ja……….Og det trykkes på med mange 
kartlegginger, ikke sant, tester og noen ganger, absolutt for all del det er jo det vi driver 
med også, og noen ganger er det veldig bra. Men andre ganger må man være litt mer åpen 
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for at, altså barn er ikke som en post-it lapp, ikke som et A-4 ark heller. Hva er det vi vil, og 
blir det bedre for barna nødvendigvis? Er det dette de har godt av? Er det dette som 
fremmer læringsutbytte deres? De er så forskjellig. Ja, og det må de få lov til å være.» 
Vi kan lese av intervjutekstene at en økt kontroll ved nasjonale prøver og kartlegginger stresser 
elever og lærere. Dette får flere praktikere til å stille seg spørsmålet om hva som egentlig er 
meningen med kartlegginger og nasjonale prøver. Informant C spør om barna egentlig har godt 
av kartlegginger og nasjonale prøver som presses på dem, og hva er det styringsmaktene 
egentlig vil med nasjonale prøver, når man vet at barn kan være så ulike på samme årstrinn. Blir 
det nødvendigvis bedre for barna med disse kartleggingene, spør informanten. Informant B er 
ikke sikker på om nasjonale prøver blir brukt til det de er ment å brukes til, når disse er med på 
å skape en sammenligningskultur mellom pedagoger, klasser og skoler. Her synliggjør 
informantene selv skurringen og sier selv hva skurringen og problemet består i.  
Resultatene ved kartlegging, testing og nasjonale prøver gir konsekvenser med etiske 
implikasjoner for både barn/elever og pedagogisk personale. Mange kjente og kjære 
perspektiver i pedagogikken synes å være utelatt. Ut i fra utviklingspsykologiske teorier vet man 
at barn utvikler sin identitet og selvtillit gjennom samhandling i sosiale fellesskap og ved å 
sammenligne seg med andre, særlig jevnaldrende(Jerlang, 2000). Barn sammenligner sine 
ferdigheter veldig tidlig med andre jevnaldrende. I følge Vygotsky og hans teori om utvikling om 
barnets proksimale utviklingssone, er det viktig for barnet å få opplæring og utfordringer i 
forhold til sin utviklingssone. Vi vet også at utviklingssonen til hvert barn på et klassetrinn kan 
variere mye, spesielt i de første trinnene på grunnskolenivå. Lite tilpasset læringsmiljø for 
eleven og dårlige relasjoner til lærere og medelever påvirker også elevens læringsutbytte 
(Nordenboe m.fl, 2008, Hattie,2009). Dårlige relasjoner skaper dårlig motivasjon overfor den 
opplæringen som gis og kan gi en følelse av lite mestring og utilstrekkelighet hos barnet.  Dette 
kan få effekter som demotivasjon, skulking, isolasjon og frafall i skolen (Nordahl,2000). Det kan i 
verste fall ende med «naving» som informant B var inne på, og som igjen er nedverdigende for 
ungdommen og samfunnet generelt.   
Et dårlig karaktergjennomsnitt for sitt trinn kan få følger for pedagogens mestringsfølelse, 
selvtillit, yrkesstolthet og profesjonalitet. Dette kan få konsekvenser som opplevelse av 
utilstrekkelighet og demotivasjon for pedagogen. Igjen kan dette føre til en pedagogisk praksis 
som kan påvirke og føre til ekskluderende praksiser og ekskluderende læringsmiljø for 
barnet/elevene. Dette fordi pedagogen ikke strekker til i alle sine pålagte oppgaver med å 
virkeliggjøre ideen tidlig innsats i tillegg til så alt for mange oppgaver fra før. 
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Ved at informantene selv har stilt spørsmål ved forvaltningen av begrepet tidlig innsats i dette 
punktet, har dette kunnet synliggjøre tidlig innsats-begrepets diffèrance. Faste og tilsynelatende 
entydige begreper som prøver å skjule diffèrancen som alltid allerede er tilstede i 
meningsstrukturen i begrepet blir med et språkkritisk blikk sett på som uetiske basert på 
metafysikk. Ved at informanten selv ser skurringen i begrepet og problematiserer fastlåste 
konstruksjoner av begrepet, er dette med på å se begrepet ut i fra andre mulige forståelser 
forstått som skiftende i diskurser.  
 
3.2.2.4 Ekskluderende holdninger og praksiser i institusjonene.  
 
Når virkeliggjøringen av ideen tidlig innsats blir for vanskelig å håndtere, viser informantene at 
den språklige konstruksjonen av tidlig innsats-begrepet kan få effekter i form av ekskluderende 
praksiser i barnehage og skole. Slike utilsiktede effekter kaster igjen skurringen ved tidlig 
innsats-begrepet frem på banen. Informantene sier dette om ekskluderende praksiser i 
institusjonene; 
Informant A: 
«Dessverre finnes ekskluderende praksiser. Ehh… og i den grad praksis er et uttrykk for en 
holdning, må en si at det også finnes ekskluderende holdninger. Samtidig tror jeg nok det er 
en, når en skal uttale seg, er det ikke det en ønsker å vise fram, så det er en forståelse av at 
ehh.., altså det er en oppfatning av at ekskludering er ikke bra. Inkludering er fint. ehh… så 
vi vil gjerne være inkluderende, men dessverre ser vi at i handling er vi ofte eller noen ganger 
ekskluderende….. «de blir for slitsomme med å ha med å gjøre» rett og slett.» 
Informant B sier: 
«Ja, jeg trur for det første det er, dessverre, at jeg må svare ja på det første spørsmålet at det 
finnes ekskluderende praksiser. Og i mitt hode er overgangene vi har i vårt utdanningsløp 
en del av disse ekskluderende praksiser.  Overgangen til barnehage- skole, fra barneskole til 
ungdomsskole og fra ungdomsskole til videregående skole. Der har vi alt for tette skott, og vi er 
ikke flinke nok trur jeg til å bringe den kunnskapen vi har om den ungen videre til neste 
ledd.  Det er en ekskluderende praksis.» 
Informant C sier: 
«Jeg tenker at det er ikke noen som mener å ha en ønsket ekskluderende praksis der ute, det håper 
jeg da inderlig at det ikke er i forhold til barna. Men jeg tenker noen ganger at det er vanskelig 
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å strekke til og rekke til i forhold til tid og det kan gjøre at du får en ekskluderende holdning 
fordi det rett og slett tar tid å imøtekomme barnet. Andre ganger tenker jeg at det kan gå 
på kompetansen din, at du kanskje ikke skjønner hvordan du skal imøtekomme behovet der 
ute. Og en negativ sirkel rundt det er at det kan være, kan jeg tro, at når du ikke strekker til 
med egen kompetanse, kan du bli usikker, kan godt hende at du trekker deg litt i stedet for å 
møte barnet da. Og noen ganger kan det godt hende at du har kompetansen, men at det er 
så vanskelig å imøtekomme barnet, og at du blir så sliten av det». 
Informant D sier: 
«…. det jeg kjenner til i fra tidligere, når jeg har sett en sånn type ekskluderende praksiser, så er det 
fra en annen kommune. Ehh..det lærte meg noe om hvordan man møter unger på. Detta var i skole 
og det går jo på det å la ungen få lov til å være inni et klassefellesskap versus ikke. Ikke sant, skal du 
ta ungen ut, tar du det ut av det sosiale fellesskapet. Og igjen er det noe med dette resultatlikhet. 
Alle kan ikke bli leger……… Jeg opplever at det er ulike holdninger på ulike skolemiljøer, det 
er den erfaringen jeg har fra tidligere, at de har ulike holdninger til det. Og det tror jeg er 
veldig viktig, vi har rektor som har en viktig rolle i å være tydelig på et sånt type budskap 
om at her er vi inkluderende, i å være i et sosialt klassefellesskap. Her må vi være tydelige 
på å ha en god klasselederrolle, slik at det ikke får befestet seg slik at det ikke blir slik at 
«nå må vi ha mere ressurser, eller «den må ut» eller, ja så det liksom… hvordan møter du 
det… som leder…og hvilke holdninger du har. Så jeg opplever at, det en ofte vil se er at det er 
forskjeller mellom skolene på hvor mye spesialundervisning de bruker og hva er holdningen til, skal 
vi ta dem ut eller ha de inne, og det går på holdninger.» 
Tross utdanningssystemets store satsning på inkludering i skole og barnehage de siste årene, 
presenterer det seg en skurring i tekstene der ekskluderende praksiser viser seg som en 
utilsiktet effekt i virkeliggjøringen av begrepet inkludering og begrepet tidlig innsats. 
Informantene forteller i tekstene om at personalet blir for slitne overfor barn med store vansker. 
I tillegg blir overgangene mellom barnehagene og skolene sett på som en ekskluderende praksis 
blant annet på grunn av at barnehageloven ikke gir barnehagene automatisk lov til å oversende 
informasjon om barnehagebarnets utvikling til skolene. Foreldrene må gi samtykke først før 
slike opplysninger sendes ut. En informant hevder at faren er at viktig informasjon om barns 
utvikling og som skolen trenger for å tilrettelegge til et godt opplæringstilbud for eleven, gjør at 
eleven ikke får et godt nok læringsutbytte. Da må skolen ofte begynne med «blanke ark» i 
tilretteleggingen av opplæringen til eleven og ikke ha anledning til å støtte seg på den 
kunnskapen barnehagen sitter inne med i forhold til barnet. Samtidig er en informant inne på at 
den effekten med ekskluderende prosesser, handler også om den måten personalet møter barna 
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på i institusjonene og hvilke holdninger som finnes blant personalet i institusjonene. 
Eksempelvis holdninger om inkludering og resultatlikhet.  
Hva er det som gjør at praktikeren ikke klarer å imøtekomme barnet/eleven på en god måte, slik 
at praksisen blir ekskluderende? Hvordan kan praktikeren imøtekomme barnet best mulig med 
tidlig innsats-arbeidet i institusjonene? Mister vi det essensielle i den vitenskapelige forskningen 
når det menneskelige fokuset med den Andre velges mer eller mindre bort og der idèer med et 
fast meningsforhold får forrang og blir det «virkelige» i vår praksis? Derrida hevder at en 
objektiv forskningstilnærming som vil si noe om hvordan et «gangs menneske» skal være i 
samfunnet og som sitter med en norm om hva et menneske skal være, jobber ut i fra en «fiksing» 
med det humane subjekt, en prosess som ikke kan sees på noe annet enn en sosialisering. Vi så 
idet forrige kapittelet at Derrida kritiserer humanismen for ikke å ta tak i det unike og subjektive 
barnet som utgangspunkt i læring (Biesta, 2009). Derrida hevder at det vil være å gjøre vold på 
subjektets annethet at forskningen baserer seg på å finne en sannhet «der ute». Dette er en 
urettferdig handling fordi språket aldri er nøytralt og objektivt. Det finnes ingen totalforklaring 
på en problemstilling fordi språket alltid allerede er i språket der fortidens stemmer alltid vil 
avsløre at den er et produkt av fortidens stemmer av tekstskapere (Sarup,1993). Skal 
forskningen være rettferdig og gyldig overfor den Andre, må forskningen og praktikeren øke 
fokuset mot den Andres annethet og ta dette innover seg i sin søken etter ny kunnskap og viten. 
Det som driver dekonstruksjonen er nettopp rettferdighet som må ses som selve relasjonen til 
den Andre(Derrida, 1997,Biesta ,2009). Dette fokuset mot den Andre blir videre et sentralt 
punkt i denne forskningsoppgaven på veien til å finne ut hva det kan bety og se barnet tidlig. 
 
3.2.2.5 Økte og tidligere krav til ønsket utvikling for barn/elever skaper større 
krav til pedagogisk personale og deres kompetanse.  
 
Pedagogisk kompetanse i norske skoler og barnehager og i tillegg norske elevers ferdigheter i 
basisfagene, er blitt et internasjonalt tema de siste årene.  Våre elever sammenlignes med andre 
elever i andre land i forhold til resultater i ulike fag (Pisa-undersøkelsen 2009, lesing, 
matematikk og naturfag for 15-åringer, PIRLS 2011, lesing for 10-åringer i Stortingsmelding nr. 
18 (2010-2011)). Om det er denne tilsynelatende konkurransen som foregår mellom 
verdensnasjonene som er med på å konstruere ideen tidlig innsats her i Norge, er en fristende 
tanke å reflektere over. Idèen om tidlig innsats-begrepet har i følge informantene skapt effekter 
som økte krav til elevene og pedagogene og informantene opplever dette tilsynelatende som en 
krevende praksis. Økte og tidligere krav i utdanningsprosessen for barnet/eleven og økte krav 
83 
 
til kompetanse for pedagogisk personale, kan i intervjutekstene ses på som en effekt av tidlig 
innsats-begrepet. En effekt blir presentert på en slik måte hos informant A: 
Informant A sier:  
«Ja jeg tror at, kunnskap og opplæring hadde hjulpet en god del. For jeg ser det er 
vanskeligst for de ungene som er sykest……. Så jeg trur at , i forhold til de ungene som har 
en fysisk sykdom og som trenger mye i forhold til ernæring, medisinering, eller sånne 
forskjellige ting, så trur jeg at opplæring og kunnskap kunne hjulpet en god del. Hvis du fikk 
lære hvordan du mater et barn med knapp på magen og fikk lov til å øve deg litt på det, så ville du 
være trygg. Og videre sånne ting, så det er , men det gjelder jo mer utfordrende ting og det er barn 
som ….det  som alltid er mest utfordrende for barnehagepersonalet er avvikende atferd eller 
negativ avvikende atferd. Den er enda mer utfordrende. Dom (personalet)blir for slitne, 
opprådde. Og der er det ikke så enkelt og bare lære seg en teknikk og øve seg på den, så det 
er vanskeligere………» 
Informant B presenterer ubehaget slik: 
«Å lage systemer eller å lage våre ansatte, uansett om du er pedagog eller, barnevernspedagog 
eller assistent  eller leder eller hva du enn er, så er vi nødt til å utvikle kompetansen til våre 
ansatte, slik at  de er i stand til og følge opp  et barn bedre enn det gjør i dag….. Men da må 
vi øke kompetansen vår på området. Det er for meg fange opp og følge barnet og barna på den 
beste måten….. Og da tyr vi tradisjonen tro til tiltak som vi sikkert sjøl meiner virker, og i enkelte 
tilfeller tror jeg de virker også, men da tyr vi til et tiltak der vi tyr til et enkeltvedtak, og en isolasjon 
av en unge og ofte for å trene på helt bestemte ting. Og jeg er slett ikke sikker på om det er 
riktig….for alle. I hvert fall for så mange vi gjør det med i dag. Jeg tror at mange i barnehage 
og skole tenker litt for mye på hva som er best for meg sjøl. For å si det rett ut. Vi er nødt for 
å sette ungen mer i fokus enn vi har gjort. Hva er det som er ungens beste?»  
Informant C sier det slik:  
«Det blir så verdensoppfattende, for at utviklingen går jo framover overalt og det stilles høyere 
krav til kompetanse i de fleste land, og konkurranse mellom land på kompetanse ikke sant, 
og i forhold til jobb, og alt hva det må være. …..Jeg tenker også at, på de pedagogiske 
institusjonene, hvis vi ikke tenker på barna, men på lærerne, så stilles det større krav til dem 
også». 
I intervjutekstene forklarer noen informanter at dagens praksis av tidlig innsats-begrepet og 
begrepets effekter kommer som en følge av en økt internasjonal konkurranse og et økt 
samarbeid landene imellom. Samtidig sier flere informanter at økt fokus på kompetanse er viktig 
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hos pedagogisk personale for å fange opp barna som trenger mye hjelp i opplæringen, og i tillegg 
for å heve kvaliteten i institusjonene. Disse meningsstrukturene kan forstås som samsvarende 
med den tidlig innsats-forståelsen som forskningen og styringsdokumentene har. De innehar en 
tilsynelatende konsistent språklig konstruksjon av begrepet tidlig innsats som består av en 
dikotom logikk og som hevder at pedagogisk personale må øke sin kompetanse og få en 
kompetanse som er «evidensbasert» og som «virker».  
En informant hevder at lærerne ofte er opptatt av hva som er det beste for seg selv i 
tilretteleggingen, og at fokuset må snus til hva som er det beste for barnet/eleven. En annen 
informant knytter pedagogisk trygghet og pedagogisk kompetanse sammen. Denne informanten 
hevder at hvis en pedagog har kompetanse på et fagområde er han/hun også trygg som pedagog. 
For å bringe skurringen frem på banen kan en praktiker spørre seg hva den «riktige» 
kompetansen er og består i? Finnes den «riktige» kompetansen? Eventuelt gjør den «riktige» 
kompetansen nødvendigvis pedagogen trygg? Ønsker pedagogisk personale nettopp en praktisk 
virksomhet som er knyttet opp mot «det som virker» og som er forskningsbasert? Er det slik at 
forskningsbasert kunnskap om det som virker skaper «et sikrere grunnlag for ansvarlige 
pedagogiske og etiske beslutninger»?(Steinsholt, 2009, s.17)  
For gjennom tidlig innsats-arbeidet handler det vel om et ønske for all pedagogisk personale å ta 
ansvar overfor den Andre?  Hvor kompetente vi enn er og hvor mye sikker og effektiv kunnskap 
vi tilegner oss gjennom forskning, vil vel kanskje alltid våre beslutninger være preget av 
usikkerhet? Dette fordi ansvarlige beslutninger ikke kan bygge på kunnskap eller kompetanse 
som ikke kan «være diktert, programmert eller foreskrevet av kunnskap»(Steinsholt, 2009,s.17). 
Praktikeren har ofte et ønske om effektive løsninger i forhold til problemer han står overfor i 
hverdagen, men det som vi ofte ønsker oss vil «aldri ordne seg slik vi tror», sier Steinsholt 
(2009,s.17). Dette bygger på vårt syn om at det mulige er knyttet til det som kan forventes og 
som passer innenfor en horisont av planlagte, kalkulerende og kjente forestillinger og 
muligheter i en situasjon. Derrida har et mer etisk fokus mot en mer etisk praksis innen 
pedagogikken som er orientert mot de umuliges mulighet (Derrida, 2002, Steinsholt, 2009). Med 
et syn på læreryrket som en nødvendig nølende profesjon, og gjennom å bruke Derridas etiske 
tenkning, må fordringen bli at praktikeren må være åpne mot det som ikke kan forventes eller 
planlegges i forkant av pedagogiske og etiske beslutninger. Dette handler om å dekonstruere 
tekster hver dag og synligjøre begrepets diffèrance, ved å ta et nøyere ettersyn av det vi 
ekskluderer i språket når vi forsøker å forstå noe eller å gi noe mening. Økte krav til både elever 
og pedagogers kompetanse må ikke ses ut i fra en ensidig dikotom logikk om hva som er riktig 
og feil kompetanse. Praktikeren må heller rette fokuset mot begge motsetningsparter i 
begrepene kompetanse og tidlig innsats. Praktikeren må øve opp sin menneskelige tenkning og 
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spørre seg hva meningsstrukturene mister ved å ekskludere noe, og hvilke konsekvenser dette 
får for den Andre.   
 
3.3 Oppsummering og funn 
I dette kapittelet har jeg forsøkt å finne ut hva begrepet tidlig innsats kan bety og ikke bety 
gjennom å søke hjelp i styringsdokumenter og intervjutekster. Ved å ha fokus på tidlig innsats-
begrepets to motsetningspar tidlig innsats/sein innsats, har jeg søkt å se i de ulike tekstene på 
forholdet mellom tidlig innsats som en idè og på forvaltningen av idèen tidlig innsats i praksis.  
I mine dekonstruktive lesninger har jeg hatt fokus på å identifisere hierarkiske 
meningsstrukturer og på å frembringe skurringen i begrepet tidlig innsats på banen.  I tillegg har 
jeg sett på hva skurringen i begrepet kan bestå i. Jeg har også og stilt endel spørsmål til tekstene 
og har flere steder reflektert over diffèrancen i begrepet tidlig innsats.   
I tekstene fra styringsdokumentene kan en få en oppfatning av at tidlig innsats-begrepets 
begrepsforståelse er konstruert gjennom dikotom logikk med tilsynelatende språklige 
konsistente meningsstrukturer som står for det nærværende, virkelige og sanne. Ved bruk av 
Derridas begrepsformel En + n, kan forståelsen av tidlig innsats i styringsdokumentene 
tilsynelatende oppfattes som EN. En tilsvarende begrepsforståelse kan en identifisere i 
intervjutekstene ved spørsmålet om hva informantene mener tidlig innsats betyr. Selv om 
informantene som praktikere med sin beste kunnskap og plikt forvalter begrepet tidlig innsats 
så godt de kan, ser jeg i mine funn at de kaver en del og har problemer med å virkeliggjøre 
begrepet i sin hverdag. Dette viser seg i form av ulike problematiske effekter av begrepet i 
praksis. Dette gir både etiske og pedagogiske konsekvenser for både praktikeren og 
barnet/eleven.  
I den første delen av kapittelet har jeg forsøkt å vise at skurringen i begrepet tidlig innsats 
uteblir i offentlige dokumenter og føringer. I den andre delen av kapittelet har jeg forsøkt å 
synliggjøre både idealer fra forskningen og skurring i intervjutekstene. Med å synliggjøre begge 
motsetningsparene tidlig innsats/sein innsats i teksten, har jeg søkt å finne diffèrancen i 
begrepet tidlig innsats. Diffèrancen erstatter i begrepet den låste oppfatningen om at bare en av 
motsetningsparet i dikotomien skal få gjelde som virkelig i begrepet tidlig innsats. Diffèrancen i 
begrepet skal minne oss om at begge motsetningsparene i dikotomien bevirker i en dynamisk 
bevegelse (Derrida, 1978). Mellom begrepet viser splittelsen at begrepet alltid bærer i seg at det 
er et produkt at to kilder meningsdannelse (den intelligible og den sensible) og kan derfor aldri 
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gjøres om til en. Diffèrancen erstatter en opposisjonstenkning som er basert på preferanser fra 
tidligere kunnskaper og viten. Denne forskjellssettelsen bevirker på en slik måte at begrepet 
aldri er i ett med seg selv og at det alltid allerede er i strid med seg selv. Slik vil alle tekster som 
har en intensjon å si noe sant om tidlig innsats alltid bære med seg preferanser som skjuler 
diffèrance i og mellom begrepet. Om praktikeren oppdager problematiske sider ved begrepet, 
det vil si at begrepet skurrer, må praktikeren alltid søke å finne diffèrancen for den ligger alltid 
allerede i alt tekstmateriale.  Praktikeren må arbeide med refleksjon og kreativ oppfinnsomhet 
med begge motsetningsparene for å finne ut hva begrepet kan bety i forhold til det 
barnet/eleven hun jobber med. Dette vil jeg komme mer tilbake til i neste kapittel. 
I dette kapittelet har jeg identifisert hva skurringen i begrepet tidlig innsats kan bestå i. 
Eksempler på skurringen har jeg punktvis vist eksempler på. De samme punktene viser til at 
motsetningsparten sein innsats blir ekskludert som noe entydig og negativt, og jeg har stilt 
spørsmålet om hva det er vi mister av mening ved å ekskludere deler av språklig mening. Jeg har 
også stilt spørsmål ved flere ekskluderte meningsstrukturer i diskursen, som ekskluderende 
praksiser, økt kontroll ved kartlegging og nasjonale prøver og økte og tidligere krav til ønsket 
utvikling. Ut ifra denne diskursens leting etter skurringen i tidlig innsats- begrepet, synes det å 
være en sterk politisk interesse i begrepet. Kan en fare ved intensjonen og visjonen rundt tidlig 
innsats-begrepet paradoksalt være at den menneskelige erfaringen med begrepet blir borte i 
debatten? Kan regjeringens ønske om et mer demokratisk samfunn, mer sosial utjevning og et 
ønske om «å henge med» i den internasjonale trenden med å «sitte inne med» en høy 
kunnskapskapital, overskygge hvordan barnet/eleven opplever tidlig innsats-arbeidet? I hvem 
sin interesse skal praktikeren jobbe med tidlig innsats? Er det stor avstand mellom det 
læringsteknologiske perspektivet og den Andre? Hvilket perspektiv er viktigest i forskningen? 
Legger forskningen sitt øre til barnets opplevde erfaring med tidlig innsats-arbeidet? Hva mister 
vi ved å utelukke barnets stemme og oppfinnelsen av den Andre i forskningen? Hva gjør dette 
med praktikerens pedagogiske og etiske ansvar overfor den Andre? 
Fokuset vendt mot praktikerens grunnleggende og individuelle ansvar overfor den Andre, blir 
herved signalisert som viktig når jeg nå tar med meg funnene om hva tidlig innsats betyr videre. 
Jeg vil nå reflektere over forskningsoppgavens problemstilling om hva det betyr å se barnet 
tidlig. 
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4. Problemstilling og overskridelse 
av tidlig innsats-begrepet 
4.1 Problemstilling: Tidlig innsats -Hva betyr det å se 
barnet/eleven tidlig? 
Gjennom behandlingen av begrepet tidlig innsats i forrige kapittel, vil jeg nå reflekter rundt 
problemstillingen for forskningsoppgaven. Med bakgrunn i mitt forskningsmateriale fra de 
forrige kapitlene, skal jeg nå forsøke å si noe om hva det kan bety og se barnet tidlig innenfor 
denne forskningsoppgavens diskurs.  
Sett ut i fra et tradisjonelt vitenskapelig ståsted og metafysikk, skulle jeg nå i denne 
forskningsoppgaven og med utgangspunkt i forskningsbasert empiri, ha kommet med flere 
sannsynlige og valide svar på hva det vil si å se barnet tidlig. Jeg kunne for eksempel ha kommet 
med ny kunnskap om hvorfor så mange som 30 % av alle elever i den videregående skolen faller 
fra i utdanningsløpet. Men slike «ligninger som går opp» er ikke denne oppgavens agenda og 
mål.  Mitt utgangpunkt til denne forskningsoppgaven er at jeg som forsker og praktiker opplever 
at tidlig innsats-begrepet skurrer og jeg vil finne ut om hvorfor det skurrer. Derfor har jeg valgt å 
følge det språkkritiske perspektivet til den franske filosofen Jacques Derrida for at jeg som 
forsker og praktiker skal få innsikt i og finne ut av hva begrepet tidlig innsats kan bety. Mine 
utgangspunkter for refleksjonen rundt problemstillingen vil dermed bygge på Derridas 
språkkritiske filosofi og jeg vil begynne refleksjonen ut ifra formelen for begrepsforståelse; 
begrep=EN+n. 
Utgangspunktet for formelen er at det ikke er mulig for et menneske å forstå en idè uten en form 
for materialitet eller erfaring gjennom sansing av begrepet i et språklig fellesskap. 
Forutsetningen for at et menneske skal vite hva tidlig innsats betyr(signifier), vil også måtte 
inkludere hva sein innsats(signified) betyr for at begrepet skal få mening.  Forståelsen av 
begrepet tidlig innsats blir skapt i denne grunnleggende splittelsen og i forholdet mellom det 
skapte og det uskapte. De blir sammen en forutsetning for at det overhodet skal være mulig å 
danne en mening om begrepet. Derfor kan ikke tidlig innsats og sein innsats settes i en 
opposisjon mot hverandre, fordi dikotomien må sees på som at de opptrer sammen i en 
kombinasjon og kastet sammen i den symbolske ordenen, hvis vi skal følge Derridas og 
poststrukturalistisk tenkning. Hvis en oppfatter muligheten av at tidlig innsats = EN, vil dette si 
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at forståelsen av begrepet tidlig innsats eksisterer først og uavhengig av den menneskelige 
erfarte opplevelsen av tidlig innsats. På den andre siden, hvis en oppfatter tidlig innsats = n, har 
begrepet tidlig innsats fått mening gjennom at man i et språklig fellesskap om begrepet vil svare 
til summen av alle sansbare observasjoner av tidlige innsats, delt på tidlige innsats.  Om man 
forholder seg til begrep= EN eller begrep=n, er en ut i fra formelen låst fast i en forestilling om 
alle observerbare uttrykk av tidlig innsats, og kan dermed ikke tenke seg muligheter av tidlig 
innsats utover det som man har observert av begrepet. Ut av dette kan en hevde at en rein idè av 
tidlig innsats er like umulig som en rein sanseerfaring eller en ren erfarings basert forståelse av 
tidlig innsats.  
I praksis måtte dette bety at når vi snakker om selve begrepet/ideen tidlig innsats, vil alltid sein 
innsats ha betydning for hvordan vi forstår tidlig innsats og omvendt. Derfor kan verken idèen 
tidlig innsats eller den erfaringsbaserte tidlig innsats komme først.  I mitt forskningsmateriale av 
styringsdokumenter og i intervjutekstene ser det tilsynelatende ut til at det er en samsvarende 
og felles forståelse av tidlig innsats-begrepet og der begrep=EN får forrang når begrepet skal 
forstås. I forbindelse med rapporten Onger er rare ser jeg at to informanter har noe ulik 
forklaring på den riktige måten å forstå tidlig innsats-begrepet. Men jeg ser at 
begrepsforståelsen i både styringsdokumenter og intervjutekstene er preget av en dikotom 
logikk bygget på hierarkiske meningsstrukturer der noen begreper valoriseres foran andre. 
Dikotomiene tidlig innsats/sein innsats, inkluderende praksiser/ekskluderende praksiser, god 
kompetanse/dårlig kompetanse, resurssterke elever og familier/ressurssvake elever og familier 
og tilsiktet effekt/utilsiktet effekt er eksempler på dette. I intervjutekstene finner jeg at 
begrepene foran skråstreken har tilsynelatende blitt valorisert og fått forrang overfor den delen 
av begrepet som står bak skråstreken. Logosentriske strukturer skurrer fordi man vil 
ekskluderer en del av et meningsinnhold i begrepet man ikke vil foretrekke. Når man 
foretrekker den ene delen av begrepet, posisjonerer denne delen seg som sann og virkelig 
(Derrida, 1978). Slike tilsynelatende logosentriske strukturer er diskriminerende da de 
privilegerer likheter over forskjeller og skjuler begrepets diffèrance.  
Den store forskjellen på styringsdokumentene og intervjutekstene er at styringsdokumentene 
ikke bringer skurringen i begrepet frem på banen, mens man i intervjutekstene gjør dette. Det 
altfor innlysende og klare budskap i styringsdokumentenes tekster vitner om at språket på en 
overbevisende måte påtvinger leseren og praktikeren et tilsynelatende entydig budskap om 
mulighetene for idèen om hva tidlig innsats betyr og ikke betyr. Slike konsistente lukninger i og 
mellom begrepene uten indre spenningsforhold gjør at begrepsforståelsen av hva tidlig innsats 
betyr og ikke betyr får gjelde som sanne definisjoner innenfor pedagogikk og politikk. Ut i fra 
styringsdokumenter og forskning som er beskrevet i forrige kapittel, kan begrepet tidlig innsats 
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tilsynelatende virke enkelt å forstå, nesten som et sim-sala-bim, der de som står bak forskning og 
styringsdokumentene er tryllekunstnere og kommer med en ny trylleformel for hva tidlig 
innsats er og ikke skal være. De kommer med et tilsynelatende klart budskap om hva som virker 
og ikke innenfor pedagogiske rammer og arbeidsmåter. Informantene i intervjutekstene blir i og 
gjennom språket «dømt» til å ha den samme forståelsen av begrepet tidlig innsats som 
styringsdokumentene, fordi de statlige føringene fungerer som en veileder overfor praktikerens 
mandat i deres forvaltning av begrepet. For å forstå sitt mandat, må praktikeren lese disse 
føringene og begrepet tidlig innsats blir som oftest tolket og forstått i et ideologisk og 
pedagogisk språkfellesskap. Ut i fra et språkkritisk perspektiv vil en slik begrepsforståelse av 
begrepet tidlig innsats som tilsynelatende fått gjelde som sann og riktig, måtte forbli en 
utilstrekkelig og uvitenskapelig begrepsforståelse. 
Jeg har i kapittel 3 vist med eksempler fra mitt forskningsmateriale hvordan singulariteten i 
tekstene kan befeste seg og lukke seg for alternative måter å forstå begrepet tidlig innsats på. 
Blant annet er dette vist gjennom en oppsummering av hva styringsdokumenter og mine 
informanter mener om hva tidlig innsats betyr og ikke betyr. Singulariteten i tekstene viser til at 
beslutningen om hva som er «riktig» tidlig innsats og ikke allerede er tatt. Den historiske 
konstruksjonen av ny viten og kunnskap som er frembragt og bygget opp gjennom kvalitative og 
kvantitative undersøkelser i forskning gjennom mange år, gjør at likningen av muligheten av 
idèen tidlig innsats går opp. Ut i fra den informasjonen mine dekonstruksjoner har vist meg og 
det jeg har lært i møtet med språkkritiske perspektiver, spør jeg nå om det er mulig å se barnet 
tidlig ut i fra en felles pedagogisk ideologisk forståelse?   
Gjennom å bruke Derridas filosofi for begrepsforståelse, vil en felles forståelse av begrepet tidlig 
innsats ikke være mulig. Det å se barnet tidlig vil ikke være mulig ut i fra en felles pedagogisk 
forståelsesmåte og plattform.  Å henvise til noe historisk vedtatt og besluttet gjør at en 
beslutning ikke er rettferdig overfor den Andre, den som beslutningen skal gjelde for(Steinsholt, 
2009). Hvis vi ser på språksystemets tre grunnleggende ordener for å forstå mening, så ser 
poststrukturalistene på den symbolske ordenen som grunnlaget for meningsstrukturer. Det er i 
den symbolske orden tidlig innsats og sein innsats kastes sammen til mangfoldige betydninger. 
Selve innstiftelse av diffèrancen gjør forskjell og forskyvning av forståelse mulig og kan 
produsere mangfoldige betydninger av begrepet tidlig innsats. Samtidig er den symbolske 
ordenen alltid allerede et sted eller en hendelse for uro og indre spenninger i og mellom 
språklige strukturer som vi aldri kan komme utenom. I en felles forståelse av begrepet tidlig 
innsats vil det ikke være rom for den symbolske orden. Man tenker mening bare ut i fra den 
reelle orden eller den imaginære orden der en av dem har forrang over den andre.  Den 
symbolske ordenen vil ikke ha noe betydning.  Ved å bruke det språkkritiske perspektivet kan 
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man tenke seg tidlig innsats ut i fra den symbolske orden og tenke begrepet ut i fra tid, rom og i 
utsettelse. Dermed kan ikke tidlig innsats i et motsetningsforhold til sein innsats få en forståelse 
av et nærvær (sentrum) og forrang. I en felles forståelse kommer overtroen fram i begrepet, en 
tro om at begrepet er reint, sant og i ett med seg selv. At tidlig innsats-begrepet kan forstås som 
en felles begrep for så mange praktikere, kan være vanskelig å forstå. Det kan ikke være slik 
fordi alle mennesker forstår et begrep forskjellig ut i fra sine egne personlige erfaringer og 
forkunnskaper om begrepet. Hvert enkelt menneske blir påvirket av tekstens (språket i vid 
forstand) tekstualitet. Hvordan en forstår tidlig innsats-begrepet og meningen med det, vil være 
avhengig av hvilke signaturer og hvilke meningsuttrykk som er skapt i de språklige fellesskap 
som det enkelte mennesket har vært en del av. Det er pedagogen selv som må erfare hva tidlig 
innsats er og hva dette betyr for han. Det er den enkelte pedagog som måtte kunne erfare om 
begrepet er nyttig eller ikke for det enkelte barn og elev. I sin dekonstruksjon av 
stortingsmelding nr. 16. (2006-2007) Og ingen stod igjen…, er Steinsholt (2009) skeptisk til den 
store enigheten i bruk av modeller som skal effektivisere undervisningen for at hver enkelt elev 
skal oppnå bedre resultater som et ledd i tidlig innsats-arbeidet. Han hevder at skolen må bort 
fra den kalkulerende fornuften som det tilsynelatende kan se ut som befinner seg i 
institusjonene (jfr.Derrida,1997,Biesta,2001,Egèa-Kuehne,2001).Uansett hvor like 
omstendigheten skulle se ut til å være, så er det ikke mulig å henvise til en tidligere brukt 
beslutning eller Lov når en beslutning i forhold til tidlig innsats-begrepet skal tas. Dette viser til 
at begrepsforståelsen av tidlig innsats ikke kan være lik for alle, det være seg pedagoger, barn 
eller elever.  
Ved en felles forståelse av begrepet tidlig innsats, kan det fremstilles som om det er 
institusjonene som framstår som subjektet i tidlig innsats-fortellingen. Institusjonene blir 
dermed et mål i seg selv for hva som er riktig og viktig i formingen av den humane essensen (jfr. 
Peters, 2009, Biesta, 2009). Hva som er mulighet for systemene å forstå av begrepet tidlig 
innsats, ligger alltid allerede innenfor institusjonenes tekstualitet og språk. Institusjonene kan 
aldri forstå begrepet utenfor sin egen tekstualitet, fordi det aldri vil finnes noen totalforståelse 
«der ute» av begrepet tidlig innsats. Biesta (2009) sier at: 
“What Derrida brings to the fore is that conditions of possibility can never be articulated 
independent of the system; they can never be articulated from some safe metaphysical position 
outside of the system. And it is precisely because of this that they cannot have total control over 
the system. What is possible, so we could say, is always more than what conditions of possibility 
allow for. Deconstruction wants to do justice to this unforeseeable excess». (S.93)   
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Ledere, mellomledere, pedagoger og andre aktuelle praktikere som virkeliggjør begrepet tidlig 
innsats, vil i møte med et språkkritisk perspektiv måtte erkjenne at de ulike handlingsmodellene 
og strategiene som tas i bruk for virkeliggjøringen av tidlig innsats-begrepet, er et resultat av en 
uerkjent og ekskluderende språkpraksis. Ut i fra en språkkritisk tenkning vil en felles forståelse 
av tidlig innsats ikke bli sett på som noen beslutning i det hele tatt, men mer som en sosialisering 
(Steinsholt,2009, Steinnes,2007). Derfor søker Derrida i sin tenkning og praksis å ta et oppgjør 
med en urettferdig praksis basert på dikotom logikk ut i fra et metafysisk tankeskjema når 
mening skal forstås og beslutninger skal tas. For at en beslutning skal være genuin og rettferdig, 
og det er dette som driver dekonstruksjonen som en praksis, må man begynne med praktikerens 
evne til å ta ansvar overfor den Andre (Biesta, 2009). Praktiker må ikke vite alt. Det 
ubestemmelige med begrepet tidlig innsats må i institusjonene tenkes som de umuliges 
muligheter innad i systemets tekstualitet og språk. Dette impliserer alle aktørenes annethet, 
stemmer og språk (Egèa-Kuehne, 2001). Avgjørelsen om hva begrepet kan bety må kastes mot 
en frem i tid mot noe som praktikeren ikke kan kjenne til og aldri kan foregripe hvor enn 
effektive modeller og strategier han har til hjelp. Ved at praktikeren skifter fokus fra den 
kalkulerende fornuft til å erkjenne sitt ansvar overfor den Andre, kan enhver beslutning påkalle 
en endring. Ved at vi holder passasjen åpen mot hva som kan komme ved å henvende oss den 
Andre, vil først en beslutning være en rettferdig og genuin beslutning (Steinsholt, 2009).  
Oppsummert kan en si at praktikere som hevder at det kun er èn måte å se barnet tidlig på, 
henfaller seg til en logosentrisme der meningsstrukturer er ekskludert på bakgrunn av andre 
meningsstrukturer som er valorisert og får gjelde som sanne. Konsekvensen av å ekskludere 
deler av mening når en skal forstå et begrep som tidlig innsats, blir at språket blir fastlåst i 
konsistente meningsstrukturer og begrepet blir begrenset og fattig i innhold og mening. Slik sett 
yter språket vold mot dem som tidlig innsats-begrepet skal gjelde for og hindrer dermed 
oppdagelsen av nye meninger og oppdagelsen av den Andre. Derrida hevder at «hvis det rette 
valget hadde eksistert, hadde ikke valget eksistert» (Steinnes, 2006). Jeg tolker dette i denne 
diskursen at hadde den riktige tidlig innsats-begrepsforståelsen eksistert, hadde ikke valget om 
å se begrepet på alternative måter eksistert.  
Så hvordan komme ut av denne evige platoniske spiralen av reine idèer som posisjonerer seg 
som sanne? Hvordan skal vi forstå tidlig innsats-begrepet slik at det skal bli et nyttig og 
verdifullt begrep på lik linje som rettferdighet, inkludering og gjestfrihet? Overskridelsens 
mulighet, formelen begrep=En+n, forteller oss om utfordringen det er for praktikeren å leve i 
paradokser knyttet til tidlig innsats-begrepet. Verken idèen tidlig innsats før praksis(EN) eller 
idèen tidlig innsats gjennom praksis(n) kan være legitimert av en type handling. Som en 
konsekvens av at det ikke går an å se barnet tidlig på en måte, kan man ut i fra et språkkritisk 
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perspektiv utviske begrepet og gå om en overskridelse for å svare på hva det betyr å se barnet 
tidlig. Jeg vil hjelpe praktikeren på alle nivåer i utdanningssystemet til å se tidlig innsats-
begrepet på andre måter enn før. Slik sett leder problemstillingen til å gjøre begrepet om til et 
overskridende begrep. 
 
 
4.2 Å gjøre tidlig innsats til et 
overskridende begrep 
Derrida fordrer praktikeren til å tenke på uadekvate begreper på nytt (Derrida, 2000). Denne 
fordringen vil jeg ta i mot og se på tidlig innsats-begrepet med nye og friske øyne. Ved å bruke 
begrepet tidlig innsats på en overskridende måte, kan jeg se hva det kan bety og se barnet tidlig 
på nye måter. Jeg vil nå løfte begrepet ved å overskride det som et verdibegrep på lik linje med 
begreper som rettferdighet og gjestfrihet. Målet med overskridelsen er å vise praktikeren en 
måte å gjøre begrepet nyttig i praksis slik at begrepet kan gjenskapes lokalt hver dag. Med fokus 
på formelen EN+n vil jeg nå videre se begrepet tidlig innsats på et ideelt og epistemologisk plan 
(den intelligibles side), og dernest på et konkret og praktisk plan(den sensible side).  
 
4.2.1 Å utviske tidlig innsats- begrepet 
Med å streke over (sous rature) og utviske begrepet tidlig innsats, viser jeg at det ikke er noe 
nyttig begrep slik det blir brukt i samfunnsdebattens diskurs. I tillegg kan ikke begrepet i 
utvisket tilstand vise til noen logisk eller entydig sannhet. Jeg tar ikke tidlig innsats-begrepet 
vekk, men ut av bruk for å behandle det i en overskridelsesprosess. Spesialpedagogen sa 
innledningsvis i forskningsoppgaven at: «Tidlig innsats- det skurrer, fordi det ligger så mye makt i 
det..…». Ved å ta begrepet tidlig innsats ut av bruk, kan jeg problematisere begrepet og 
synliggjøre begrepets diffèrance, slik at denne kommer opp til overflaten. Når diffèrancen er blitt 
synliggjort, kan ordet settes på plass og bli tatt i bruk igjen på en ny måte.  
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4.2.2 Diffèrance 
Vi har et behov for å strukturere og ha kontroll for å skape mening i vår hverdag og arbeid. For å 
skape kontroll og mening, kategoriserer vi vår verden gjennom å tolke mening gjennom dikotom 
logikk som jeg har vært inne på i problemstillingen. Språkkritiske perspektiver minner oss om at 
å danne mening ved å ekskludere deler av et meningsinnhold, vil føre til problemer og 
utilsiktede effekter i praksis. I språksystemet, som består av forskjeller, vil det alltid ligge uro og 
spenningsforhold som vil skape skurring i begreper (Derrida, 1978, Raffnsøe, 2003). Slik sett vil 
det alltid allerede ligge en uro eller en skurring i begrepet tidlig innsats. Når praktikeren prøver 
å forstå et begrep ut i fra dikotomier og hierarkiske strukturer, lukker han ofte igjen for 
forskjeller og valoriserer likheter. Ved ikke å erkjenne språkets voldelige side, vil konsekvensen 
alltid bli at det oppstår utilsiktede effekter.  Eksempel på utilsiktede effekter i intervjutekstene 
ved å tenke dikotomien tidlig innsats/sein innsats, var en øket spesialundervisningskurve i de 
høyeste trinnene i grunnskolen. En økt spesialundervisningskurve i Østre Toten kommune ble 
fastslått som en effekt av at ansatte der ikke hadde forstått prinsippet bak begrepet tidlig 
innsats. En annen tilsiktet effekt av den samme dikotomien var økt kartlegging og testing på 
helsestasjonen, i barnehagen og på skolen.  
Jeg har gjennom mine dekonstruksjoner vist eksempel på hvor diffèrancen skjules og hvor den 
kan finnes. Diffèrancen finnes alltid allerede i begrepet, alltid allerede, men skjules oftest til 
fordel for en mer privilegert struktur eller begrepsforståelse. Det er nettopp diffèrancen som 
gjør det mulig å se begrepet tidlig innsats med nye og friske øyne.  Ved å stille spørsmål til 
teksten og i drøftingen av problemstillingen over, har jeg forsøkt å bryte opp singulariteten i den 
fastlåste konstruksjonen av dikotomien tidlig innsats/sein innsats for å problematisere 
hierarkiet mellom parene. Slik kan man se begrepet tidlig innsats på nye mulige måter. En 
tilsynelatende felles forståelse av tidlig innsats-begrepet har manifestert seg og blitt et lukket 
sentrum. Logosentriske strukturer har tilsynelatende fått gjelde som en Lov å bøye seg for (EN 
eller n).  Ved å følge poststrukturalistisk tenkning, må en se på sannhet som en hendelse 
(Raffnsøe, 2003). Dette må da bety at singulariteten i mening rundt tidlig innsats ikke må få 
befeste seg som noe sentrum og sant. Målet med en overskridelse må bli å frigjøre tidlig innsats-
begrepet fra dikotomien tidlig innsats/sein innsats. Meningsforståelser gjennom språkkritiske 
perspektiver blir sett på som en prosess der meninger (signified) blir skiftende i diskurser. 
Språkets signified (tingen i verden)kan ikke garanteres, ettersom meningsstrukturer er 
skiftende i diskurser. Ettersom meningsstrukturer ikke kan låses til å bli stabile og entydige over 
tid, kan ikke tidlig innsats-begrepet(signified) gjelde som noe generaliserbart meningsinnhold 
som skal gjelde for alle barn og elever som tidligere nevnt. Diffèrance, som er verken er en ting 
eller et begrep, vil måtte erstatte det logosentriske sentrumet i begrepet tidlig innsats og settes 
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inn i stedet for den valoriserte motsetningsparten for å gå en omvei om begrepet tidlig innsats. 
Praktikeren vil måtte synliggjøre og sette inn tidlig innsats-begrepets diffèrance i nærværets 
fravær som et utsatt nærvær eller sentrum. Slik kan diffèrancen i tidlig innsats-begrepet igjen og 
igjen utsette praktikerens behov for et fast sentrum og en fast definisjon av begrepet gjennom og 
stadig produsere forskjeller i og mellom begrepet (jfr. Derrida, 1978).  Diffèrancen i begrepet 
tidlig innsats produserer slik sett forskjeller og er åpen mot en passasje som ikke er i ett med seg 
selv, men forskjellig fra seg selv.  Et eksempel fra intervjutekstene som kan forstås som en 
utsettelse av nærværet i tidlig innsats-begrepet, men på litt lenger sikt, finner en hos informant 
B; 
«Nå har jeg sittet her og drodle om mye, men jeg trur datta er essensen av det jeg tenker om 
skolen i åra framover. I alle fall sånn jeg tenker per i dag. Jeg ble ferdig utdannet lærer i 1974 
og etter etterutdanninger, videreutdanninger og etter mange jobber ser jeg jo at jeg 
forandrer meg i pedagogisk grunnsyn. Jeg tenkte helt annerledes når jeg var nyutdannet 
lærer, enn jeg gjør nå, og jeg tenker at det er riktig. Og det er ikke sikkert jeg tenker dette 
om 5 år heller, men jeg føler jeg utvikler meg hele tida, i et felt som jeg synes er utrolig 
interessant.»  
En kan få et inntrykk av at den pedagogiske tenkningen hos informanten har vært i stadig 
endring ettersom tiden har gått og som er naturlig. Implisitt kan det virke som om det ligger et 
budskap om en sannhet i informantens meningsinnhold, men at sannheten har vært under 
forandring og vært skiftende i tidens diskurser. 
Når man skal jobbe med å synliggjøre diffèrance og utsettelse av et fast meningsinnhold, vil  
praktikeren måtte være åpen om at sein innsats er en like viktig del av begrepet som tidlig 
innsats. Han måtte også være åpen for nye måter å se begrepet tidlig innsats på gjennom å 
reflektere over hva en kan miste ved å ekskludere sein innsats sitt meningsinnhold. I dette ligger 
det en utfordring til praktikeren om å spørre seg selv noen spørsmål knyttet til den tidlige 
innsatsen. For eksempel; Er en tidlig inngripen i et barns utvikling alltid av det gode? Som 
informant C sier i sin tekst ang økte kontroll gjennom nasjonale prøver som stresser lærere og 
elever; Hva er det vi vil, og blir det bedre for barna nødvendigvis? Er det dette de har godt av? Er 
det dette som fremmer læringsutbytte deres? (jfr. s. 78 i denne oppgaven). I tillegg kan en spørre 
seg hva kan vi stå i fare for å miste ved en tidlig inngripen? Ved å ta imot denne utfordringen må 
praktikeren være seg bevisst sitt individuelle ansvar overfor den Andre, dvs. barnet/eleven og 
begrepet, ved å kunne henvende seg til oppdagelsen av en uant fremtid og åpne opp for nye 
måter å tenke tidlig innsats på.  
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4.2.3 Praktikerens individuelle ansvar 
Forutsetningen for at praktikeren i det hele tatt skal ta et individuelt ansvar, kan handle om det 
som en informant D sa; «Det handler noe om hvordan vi møter barnet».  Her er informanten inne 
på noe av det Derrida er opptatt av; å se det særegne i den Andre, den Fremmede, det som er 
forskjellig fra meg selv (Egèa-Kuehne ,2001).  En slik diffèrance i tidlig innsats-praksisen måtte 
bli et utgangspunkt og en forutsetning for at meningsfulle og nyttige meningsutveksling skal 
kunne skje mellom praktikeren og barnet. 
 I filosofen Emmanuel Levinas forståelse av menneskelig meningsdannelse som fenomen er det 
nettopp henvendelsen fra den Andre elementær(Levinas, 1972, Derrida,1978, Eide.m.fl, 2009, 
Steinnes,2007). Menneskelig tenkning blir mulig gjennom kommunikasjon med den Andres 
ansikt. Levinas tar et oppgjør med idealismen som noe enhetlig og evig, der mangfold og 
variasjon er illusjoner, og der det enhetlige er det «virkelige». Denne værenstenkningen finner vi 
igjen i dagens samfunn når vi tenker på vår egen selveksistens og på vår omverden. Vi kan her 
jamføre Levinas værenstenkning med Derrida nærværstenkning om språket og begreper. Begge 
tenker seg væren som subjektiv, mangfoldig og oppstykket, likeså med mening (Steinnes, 2007). 
Det kan ikke være slik som idealismen foreslår at det er fornuften som skal etablere og utvikle 
innholdet i rasjonelle idèer og begreper. All kommunikasjon er etisk for Levinas. Vår forståelse 
av oss selv og verden er allerede en del av oss forstått og bestemt gjennom vår relasjon og 
kommunikasjon til den Andre. Barnet fremstår først og fremst i sin annerledeshet overfor 
praktikeren, noe annet enn praktikeren. Denne forskjellen mellom praktikeren og barnet er 
grunnleggende for den åpenheten i det aktuelle temaet i opplæringssituasjonen og tidlig innsats-
arbeidet, og er mer enn det som framtrer eller lar seg begripe i denne læringssituasjonen. Egeà-
Kuehne (2001)snakker om respekt overfor den Andre som en essensiell faktor i 
menneskerettighetene. Den Andre er dem vi står i relasjon til i hverdagen. Den Andre kan også 
være jeg og jeg som den Andre. Når vi er i relasjon til den Andre er det viktig at vi i det minste er 
villige til bare å lytte og faktisk forstå hva som er forskjellig fra oss selv, hva som er fremmed, 
men samtidig også bli forstått som noe annet, fremmed. Hvis en slik uoppdaget annethet og 
dermed mulighet skal være mulig, kan ikke praktikeren stille seg likegyldig til sitt individuelle 
ansvar overfor den Andre. Det er praktikeren som må ta ansvaret.  
Rettferdighet i en dekonstruktiv praksis handler altså om relasjonen til den Andre som 
grunnleggende i all menneskelig meningsforståelse. Ut i fra dette perspektivet har Derrida 
utfordret metafysikkens humanistiske «sannhet» om subjektets enhet. Praktikeren må være 
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oppmerksom på sitt ureduserbare individuelle ansvar overfor den Andre når tidlig innsats-
begrepet skal virkeliggjøres hver dag. Derrida hevder at identitet blir skapt gjennom den Andre 
(Derrida ,1992). Det er altså ved å henvende seg til den Andre vi kan se muligheter i tidlig 
innsats-begrepet. Barnet/eleven som subjekt er ikke noe enhetlig med en rasjonell størrelse, 
fordi mennesket uttrykker seg med flere stemmer som ligger ubevisst i oss selv og i kulturen vår 
og som påvirker oss. Derfor er ingen mennesker like og barn skal i barnehagen og i skolen 
imøtekommes etter sine forutsetninger og behov (KL`06,Rammeplanen`06). Praktikeren må 
møte tidlig innsats-begrepet med et individuelt ansvar og møte barnets behov når han skal 
tilrettelegge opplæringen for barnet. Praktikeren må bruke sin evne til å se den Andre, og dette 
vil aldri kunne begynne for tidlig. I tillegg må praktikeren åpne opp passasjen av den Andre og 
invitere barnets annethet til seg. Menneskelig mangfold og annethet er og må være normalt for 
praktikeren.  
Tidlig innsats ut i fra en læringsteknologisk ideologi kan i motsatt fall oppleves som det motsatte 
av å se den Andre. Gjennom testing og kategorisering kan den Andre bli redusert til et middel i 
lys av fremtidig produksjon og konsumpsjon (Steinnes, 2010). Institusjonene må ikke bli 
subjektet i begrepet tidlig innsats. Steinnes advarer praktikeren mot å innrette seg etter 
vitenskapens autorative posisjon på en slik måte at hans rolle står i fare for å utøve makt og 
overgrep i lydighet mot denne autoriteten. I tillegg må ikke praktikeren fraskrive seg sitt ansvar 
for sine beslutninger overfor den Andre hvor enn «effektive» og «riktige» forskningsresultatene 
skulle vise seg å være.  Sørbø (2013) sier at hvis en pedagog tilegner seg objektiv og 
forskningsbasert kunnskap i den troen at dette skal gi svar på etiske spørsmål, blir en kastet 
tilbake på sitt eget subjektive ansvar. Hvis vi tenker oss tidlig innsats-begrepet inn i denne 
konteksten og bare tar inn over oss muligheten av begrepet uten å inkludere den menneskelige 
erfaringen med begrepet, blir tidlig innsats et uetisk og unyttig begrep fordi praktikeren ikke tar 
sitt individuelle ansvar. Sørbø sier: 
«Det er ikkje slik at det finns ein kunnskap som kan frita menneska for vanskelege val og leia dei 
utanom eksistensens angst og ansvar. Greier vi å skapa ein skule og eit system der menneska ikkje 
treng å ta eit einaste val, fordi vitenskapsfolk eller pedagogar har gjort klar alle svar på førehand, 
så lagar vi kanskje noko som ser ut som eit trygt system, men prisen er at sjølve det menneskelege 
blir borte». (Sørbø i Norsk tidsskrift for lærere og skoleleder nr.1-2013,s.81) 
Dekonstruksjon som en etisk handling og overskridelse handler om å ta rettferdige beslutninger 
overfor den Andre. En rettferdig og genuin beslutning må påkalle det som ligger utenfor vår 
kontroll, hevder Steinsholt (2009). Praktikerens beslutninger og valg overfor den Andre må ikke 
alltid være bygget på empirisk og forskningsbasert kunnskap. Konsekvensen kan bli at evnen til 
å se det menneskelige blir borte (jfr. Sørbø, 2013). Hvis vi tar utgangspunkt i det som har vært 
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når vi skal ta en beslutning, framskynder vi en lukning og sier nei til denne fremtiden i stedet for 
et ja.  Poenget ligger i språket og språket som medium, fordi praktikeren alltid allerede er 
bevisst og ubevisst bundet til teksten gjennom sin pedagogiske arv. Som praktiker og pedagog 
må han frigjøre seg fra sin forforståelse og innsikt i begrepet tidlig innsats hvis han skal gjøre en 
rettferdig beslutning overfor den Andre. Praktikeren må åpne opp for å oppdage andre 
betydninger av begrepet enn den betydningen av begrepet han selv setter inne med. Til syvende 
og sist er det den Andre som avgjør om praktikerens beslutning i forhold til begrepet var riktig 
eller ikke. Gjennom en læringsteknologisk praksis gjør praktikeren beslutninger gjennom å se på 
den Andre som et objekt i sin egen praksis. På denne måten kan ikke den Andre komme fram 
som noe særegent og unikt. Hvor blir den Andres særegenhet av i den økte 
spesialundervisningskurven og i kartleggingsarkivet? Overskridende begreper som rettferdighet 
er forholdet til den Andre og med den Andre bringes det frem noe nytt og særegent med nye 
muligheter som aldri kan forberedes eller forutsies på forhånd. Uten denne åpenheten mot den 
Andre, ville ikke etikk eksistert (Derrida, 1978, Egèa-Kuehne,2001). 
Derrida hevder at all sosialisering, opplæring og utdanning må foregå i doble gester som også 
innebefatter pedagogikkens uunngåelige voldelige side (Derrida, 1993,Egèa-Kuehne, 
2001,Steinnes ,2007). På den ene siden beskjæres og begrenses subjektet gjennom en kulturell 
strukturering og ekskludering, men denne kulturelle struktureringen vil på den andre siden 
være en forutsetning i menneskelig meningsdannelse. Når et subjekt skal danne en mening, vil 
prosessen alltid være preget av den doble gesten ved begrensning av mulige uttrykk, men 
samtidig vil denne begrensningen være selve forutsetningen for at kulturell danning skal skje. 
Identitetsdannelse og læring skjer gjennom begrensninger i språket og kulturen, og barnet blir 
merket av denne kulturelle påvirkningen. Slik sett blir både begrensninger og tilblivelse 
grunnleggende når vi skal bygge begreper, der innholdet (identitets- og kulturdannelsen) er 
bygget på en tragiske og bekreftende side. Dette ser vi også med tidlig innsats-begrepet. Ved å 
lete etter forståelse for av hva tidlig innsats kan bety, er forståelsen konstruert på bakgrunn av 
ekskludering og valorisering av kulturelle uttrykk, der sein innsats som negativ kategori nettopp 
er forutsetningen for at tidlig innsats skal få mening. Faren ved og ikke kunne se den Andre, er at 
praktikeren bygger forståelsen av begrepet tidlig innsats på et fast og lukket innhold som 
befinner seg fjernt unna barnets/elevens annethet og særegenhet. Der er ingen åpen «passasje» 
til noe uventet, noe som venter på å bli oppdaget. Det kan tilsynelatende se ut som om 
meningsstrukturer er bygget på utdanninginstitusjonenes lover.  Praktikeren venter ikke ut 
barnets respons og initiativ. Barnets egen beslutningsvirksomhet blir slik sett beskåret og 
begrenset da innholdet og kulturelle rammer i begrepet tidlig innsats allerede er bygget på 
beslutninger og vedtak gjennom institusjonens normgrep. Dette vil uunngåelig skape et kulturelt 
innhold og identitetsdannelse hos barnet med både begrensninger og merker som kan sees på 
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som «sår» hos barnet, men der identitetsdannelsen samtidig skaper grunnlag og muligheter for 
danning i barnet.  
Uten innsikt i språkets tragiske og bekreftende side når menneskelig meningsdannelse skal 
skapes, vil i verste fall begrepet tidlig innsats oppleves som håpløst og unyttig for praktikeren og 
for barnet. Hvis praktikeren ikke er i stand til å ta det individuelle ansvaret og ikke kunne se den 
Andre som et særegent subjekt forskjellig fra seg selv, står praktikeren i en situasjon der det vil 
være vanskelig i det hele tatt å kunne se barnet med sine forutsetninger og behov.  Sett ut i fra et 
språkkritisk perspektiv ville det for praktikeren være et relevant mål å prøve og redde tidlig 
innsats-begrepet fra et slikt reduksjonistisk grep. Praktikeren kan også ut i fra poststrukturelle 
grep forsøke å redde begrepet fra og ikke ende opp som et unyttig honnørord. 
Det må bli en hverdagspraksis for praktikeren å lede fokuset mot etikken og mot den Andres 
ansikt. Ved å ta beslutninger i forhold til sin praksis og overfor den Andre, må praktikeren ha 
tålmodighet og utøve modighet. Han må tørre å møte annetheten i den Andre og i å utfordre 
systemet med spørsmål og konstruktiv kritikk til det som skjer i og påvirker forvaltningen av 
tidlig innsats-begrepet fra ulike instanser. Denne utfordringen kan oppleves ubehagelig, men det 
er etisk nødvendig og det faller tilbake på det ureduserbare individuelle ansvaret. 
Det å lete etter det som er forskjellig fra meg selv i den Andre, må bli en høyst normal 
pedagogisk hverdagspraksis på veien til å se barnet tidlig. Det er i dette dynamiske rommet 
mellom praktikeren og barnet institusjonens innhold og språk blir skapt. Det er her løsninger 
har tilholdssted i forhold til hva det betyr å se barnet tidlig for den Andre, men ikke som noe fast 
eller sant meningsinnhold. Det individuelle ansvaret må handle om at praktikeren må komme i 
en posisjon for å lære det han ikke vet fra før om barnet og lytte til barnets stemme og se på det 
med barnets eget språk.  I mulighetenes møte, i dette mellomrommet mellom praktikeren og 
barnet ligger det mangfoldige og uoppdagede måter å se barnet tidlig på.  
Skal tidlig innsats bli et overskridende begrep, må det hele tiden åpne opp for en oppfinnsomhet 
der praktikeren må øves opp til en menneskelig tenkning basert på pedagogisk og politisk 
oppfinnsomhet. Hvordan dette kan praktiseres vil jeg si noe om i neste punkt. 
 
4.2.4 Pedagogiske og politisk oppfinnsomhet 
Når praktikeren tar inn over seg det individuelle ansvaret for de meningsstrukturer som han lar 
gjelde og ser barnet for sin forskjellighet fra han selv, må praktikeren oppøve seg en pedagogisk 
og politisk oppfinnsomhet i sin hverdagspraksis. Dette kan bety flere ting. Blant annet kan det 
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bety at praktikeren må epistemologisk arbeide med språket, behandle begreper og ta 
beslutninger gjennom å henvende seg til den Andre for å bekrefte om idèer /begreper er nyttige 
eller ikke. Praktikeren må forlate den institusjonaliserte tanken om å kunne nå det ideelle 
innholdet i tidlig innsats-begrepet som de statlige føringene presenterer. Ut i fra det 
språkkritiske perspektivet ser en at en totalitær forståelse av tidlig innsats begrepet er umulig. 
Hverdagspraksisen til praktikeren må bli å utfordre faste og konsistente meningsstrukturer. 
Dette handler om på den ene siden å forholde seg til de rammer, retningslinjer, lærerplaner og 
lovverk som man står overfor som praktiker og pedagog i utdanningsinstitusjonene, men på den 
andre siden må praktikeren selv kaste seg mer på banen og inn i debatten om hva tidlig innsats 
kan handle om. Vi må huske på at praktikeren sitter inne med gode kunnskaper i institusjonene. 
Ingen politiker eller andre forvaltningsinstanser sitter med disse kunnskapene som gjelder for 
opplæringen på samme måte. Derfor må praktikeren være mer aktiv i samfunnsdebatten og i 
politikken med å utforme og synliggjøre pedagogiske og etiske strukturer for sin yrkesrolle og 
barnets identitet. Slik kan en være med å forme sin praksis. Politisk oppfinnsomhet må gå ut på å 
øve menneskelig refleksjon og tenkning uten at valgene en gjør må legitimeres ut i fra en entydig 
lovtekst. Politisk oppfinnsomhet må også handle om å synliggjøre pedagogiske konsekvenser og 
prioriteringer som blir gjort av politiske og forvaltningsmessige instanser. Flere informanter i 
intervjutekstene som praktikere av tidlig innsats-begrepet kan fortelle politikerne om sine 
erfaringer og sine meninger om motstanden mot kartlegging og nasjonale prøver som presser 
elever og pedagoger i hverdagen. De kan fortelle om det store stresset som finnes ute i skolene i 
forbindelse med nasjonale prøver og hvilke konsekvenser dette har for pedagogene og elevene. 
Politisk oppfinnsomhet handler også om at praktiker tenker seg mulige tilnærminger til hvordan 
pedagogiske og etiske utfordringene kan møtes på og løses på en bedre måte. Da er menneskelig 
refleksjon viktig. Informant C stopper opp og reflekterer over at det trykkes på med 
kartlegginger og tester og spør seg hva det er vi egentlig vil med testing og kartlegging? Barn er 
ikke som post-it lapper, og blir testing bedre for barna nødvendigvis? Er testing noe 
barnet/eleven har godt utbytte av, og er testing noe som fremmer deres læringsutbytte? Barn er 
forskjellige og det må vi la dem være, mener informanten.  
Hvis man tenker at praktikeren gjennom å bli bevisst sitt eget språk overfor barnet og øker sin 
bevissthet for barnets språk i opplæringen, kan en ut i fra dette utgangspunktet sammen bli 
bedre på å praktisere mangfoldige språk. Begrepet tidlig innsats kan slik brukes på nye og 
uvante måter. Praktikerens og barnets tenkningsmåter må synliggjøres i tidlig innsats -
praksisen og skape en mer utvidet forståelse av begrepet enn den man finner i forskningen og i 
styringsdokumenter. Når praktikeren skal virkeliggjøre tidlig innsats-begrepet trenger han 
meningsutvekslinger som ikke er objektiviserende og instrumentalistisk, men som er preget av 
en forståelse skapt i språket i en alltid allerede underveis prosess som aldri kan forutsees på 
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forhånd.  Ved å unngå faren ved å skli inn i et språk som ikke sikrer særegenhet, forskjellighet, 
initiativ, læring og utvikling og der språket blir konstaterende og begrenset, må praktikeren 
tilstrebe en mer handlende og dynamisk tilnærming til språket i sin virkeliggjøring av tidlig 
innsats-begrepet. Om praktikeren snakker til og ikke med barnet, står praktikeren og barnet i 
fare for å bli objekter for hverandre og mister den virkning og betydning for hverandre i 
opplæringen. Inspirert av Reinertsens artikkel «Vurderingsspråk»(2013), kan barnet og 
praktikeren komme sammen i et mangfoldig tidlig innsats-språk som kan sikre barnets rett og 
ikke minst adgang til læring (Egèa-Kuehne, 2001). Tidlig innsats-arbeidet blir på denne måten 
preget av en prosess der språket subjektiviserer prosessen, praktikeren, barnet og tidlig innsats-
praksisen. Barnet holder initiativet, og relasjoner og språket åpnes opp for flere, og de blir 
multiplisert og komplekse. Relasjonene blir aktive og handlende, og språket vil bemyndiggjøre 
barnet som dermed retter seg mot handling. Språket gjør på denne måten mer enn å konstatere, 
det blir handlende og vi blir viktige for hverandre. Reinertsen foreslår flere «triks».  Et av disse 
er å bruke «-ing» formen som kan bidra til åpenhet og dynamikk i både skriftlig og muntlig form. 
Da kan praktikeren snakke om tidlig innsatsing i stedet for tidlig innsats. I intervjutekstene 
snakker informantene om tiltak, kunnskap, perspektiv og kompetanse knyttet til tidlig innsats-
begrepet. Ved å bruke «-ing» formen i praksis, kan vi i stedet aktivt synliggjøre diffèrance og 
produsere forskjeller hver dag, der vi snakker om tiltaking, kunnskaping, perspektiving og 
kompetanseing. Dette vil gjøre de ulike meningsstrukturer i tidlig innsats–begrepet bevegelig og 
legge til tid. Et annet «triks» er å skape begrepet i flertall og da snakker praktikeren om tidlig 
innsatsER i stedet for tidlig innsats og dette muliggjør mange, nye forståelser og blir slik et 
uutømmelig begrep. Bustos (2007) bruker også begrepet virkelighetER i flertallsform for å 
synliggjøre sin motstand mot diskriminerende og fastlåste forståelser av begrepet 
heteronormalisering. Ved å øve oss på disse triksene kan vi finne ut hva som passer for hvem og 
når. Ved å bryte singulariteten og de språklige lukningene i mening i tekst, så synliggjør 
praktikeren begrepets diffèrance og viser forskjell. Tidlig innsats begrepet tolkes ulikt av ulike 
barn og pedagoger. «Vi må slik kanskje bli språkarbeidere for å bli kunnskapsarbeidere alle 
sammen» (Reinertsen, 2013,s.71). Dette etterlater meg noen tanker om hvem sitt språk det er 
som valoriseres i våre utdanningsinstitusjoner i dag? Er det rom for den Andres særegenhet og 
språklige initiativ der?  
 
4.2.5 Tidlig innsatsER og tidlig innsatsing - Eksempler på verdibegrep. 
Etter å ha utvisket og forsøksvis overskridet begrepet tidlig innsats, vil jeg nå sette begrepet 
tilbake til bruk. Mitt forslag til praktikeren blir dermed å se på begrepet tidlig innsats i flertall; 
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Tidlig innsatsER. Ved at praktikeren gjennom sin daglige praksis med barnet arbeider 
dynamisk og ved å produsere forskjeller sammen med barnet, kan de sammen se på mulige og 
mangfoldige tidlig innsatsER.  I tillegg anbefaler jeg praktikeren å bruke begrepet tidlig 
innsatsing i sin daglige praksis med barnet. Dette kan presentere nye former å tilnærme seg 
kunnskaper på, en handlende og aktiv kunnskaping hver dag. Tidlig innsatsER og tidlig 
innsatsing er vitale, handlende og nyttige begrep basert på praktikerens grunnleggende og 
etiske evnen til å se den Andres særegenheter. Diffèrrancen i disse to begrepene og åpenheten 
mot ulike forståelser av begrepet, er med på å hemme språkets evne til å lukke seg for 
konsistente og entydige forståelser. Begrepene bærer dermed i seg formelen EN+n  når mening 
skal forstås. På denne måten kan begrepene bli utømmelig for ulike forståelser av tidlige 
innsatsER og tidlig innsatsing. Dette kan åpne opp for en mer rettferdig og tilpasset opplæring 
og spesialundervisning for det enkelte barn i barnehagen og den enkelte elev i skolen. Tidlig 
innsatsER og tidlig innsatsing som begreper er ikke bygget opp på hierarkiske strukturer 
gjennom dikotom logikk. Det er ingen forvaltningsmyndighet eller Lov som kan legitimere eller 
si noe om hva som er galt og riktig med begrepene. For at begrepene skal være nyttig for barnet i 
sin rett til en god utdannelse og identitetsdannelse, må møtet og relasjonen mellom praktikeren 
og barnet være bygget på praktikerens ureduserbart individuelle ansvar overfor barnet.  I dette 
møtet er forskjellighet er helt normalt! Dette kan gi praktikere mangfoldig kunnskaping om 
mangfoldige måter å se barnet tidlig på. 
Med utgangspunkt i epistemologi og dekonstruksjon som en etisk handling og praksis, har det 
vært mulig å vitalisere begrepet tidlig innsats til tidlig innsatsER og tidlig innsatsing for å skape 
nye praksiser hver dag. Men for at begrepet tidlig innsats skulle kunne vitaliseres som et 
verdibegrep, måtte fokuset dreies mot individet, og ved å sette praktikeren i fokus.  Ut i fra et 
språkkritisk perspektiv og ut i fra diskurser der pedagogikk og politikk møtes, må et begrep som 
tidlig innsats overskride den til enhver tids gjeldende utdanningspolitikk. Men først og fremst 
må begrepet knyttes til hvilken nytte det kan ha i praksis, som for eksempel begrepet 
inkludering. Dette har jeg forsøkt å gjøre med begrepet tidlig innsats i denne oppgaven.  Jeg har i 
det forrige kapittelet og i dette kapittel vist at å overskride begreper må handle om å åpne opp, 
finne ut hvor begrepet blir låst inne, for videre å lukke det igjen og vitalisere det. På denne 
måten kan det forhåpentligvis bli et begrep i en prosess der begrepet stadig gjenskapes og der 
praktikeren må frigjøre begrepet fra fastlåste definisjoner som alltid vil skurre.  
Verdibegrepene tidlig innsatsER og tidlig innsatsing er laget ut i fra tenkningen rundt Derridas 
bekreftelsens etikk. Det må ligge i praktikerens individuelle ansvar overfor den Andre en 
fordring om at utdanningsinstitusjonene må være til for barnehagebarna og elevene sin skyld. Vi 
må bytte fokus fra styringsdokumentenes og utdanningsinstitusjonenes ferdighetshierarki til et 
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fokus på praktikerens pedagogiske gjerning og den individuelle ansvarligheten han står overfor 
med den Andre. Praktikeren må være mer opptatt av hva som ligger i den Andres potensial, og ta 
høyde for at forskjeller er selve grunnlaget i hans pedagogiske praksis. Ulikhet er ikke noe avvik, 
men helt normalt. Hvilke umulige muligheter som befinner seg i praktikerens logiske 
meningsstrukturer i utdanningsinstitusjonen, må bli hans gjerning og etiske praksis å prøve å 
finne ut av, hver dag. I hans prøvelse på å gjøre rettferdige beslutninger, må han unngå å være i 
besittelse av en læringsteknologisk ideologi. Som praktiker må han i motsatt fall være 
bekreftende overfor seg selv som praktiker og åpen mot den framtid hos den Andre som han 
ikke vet noe om ennå. Den Andres framtid måtte bli subjektet i de mangfoldige fortellingene om 
hva tidlig innsats kan være og ikke være. 
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5. Avslutning 
Å jobbe med poststrukturelle perspektiver og språkkritisk filosofi har vært en prosess med 
hardt arbeid i et ukjent filosofisk landskap. Det har vært interessant å utvikle min egen tenkning 
og forståelse mot et mer fokus på språkets rolle som medium i erkjennelsen av virkeligheten. 
Språket skaper erkjennelse, derfor må vi ha en større oppmerksomhet på språket. Dette har den 
språklige vendingen gjort mulig gjennom å skjerpe vår bevissthet om språk og innhold når vi 
skal forsøke å begripe virkeligheten. Gjennom å ha arbeidet med denne forskningsoppgaven, har 
jeg også utviklet innsikt og økt min refleksjonsevne innenfor temaet tidlig innsats. Dette har gitt 
meg mer kunnskap og innsikt i min rolle som forsker og spesialpedagog, men også mange 
interessante a-ha opplevelser som menneske.  
5.1 Hva forskningsoppgaven har lært meg som forsker og spesialpedagog 
Som forsker har jeg utviklet min vitenskapelige forståelse på det å undersøke en problemstilling 
ut i fra filosofien.  Jacques Derridas stemme gjennom hans dype etiske og strenge filosofi, har 
gjort at jeg har utviklet og integrert en sterkere og mer reflektert stemme i meg selv som både 
forsker og spesialpedagog. Blant annet i møte med informantene så jeg en viktighet med å åpne 
passasjen mot noe annet enn meg selv for å lære mer om hva tidlig innsats kan bety. Jeg 
opplevde alle informantene som særegne i sin rolle og med et stort engasjement for både 
systemet og den Andre.  
Jeg har ofte fått spørsmål fra kollegaer og venner innenfor det pedagogiske og det 
spesialpedagogiske feltet som har gitt meg noen forventninger om at jeg må finne noen svar på 
hva tidlig innsats betyr. Jeg er redd noen av disse vil bli skuffet over at jeg ikke har funnet noen 
tradisjonelle svar eller råd for dem som pedagoger ved å komme med nye modeller og nye 
metoder som er effektive og nytter. Å leve i en idealitet gjennom tradisjonell forskning og logikk 
kan gi oss en tilsynelatende stabil og stødig fast grunn å stå og lene oss på, men dette kan også 
gjøre at vi tenker og handler ut i fra en reduksjonistisk måte og størrelse. En forskning som 
produserer ny kunnskap om ulike modeller, strategier og metoder og som skal representere hva 
slags kunnskap som virker og ikke virker, vil ut fra språkkritiske perspektiver alltid allerede få 
konsekvenser når den skal omsettes i praksis. For ved å generalisere idèen som Sann i praksis, 
kommer uunngåelig problemene fordi ligningen ikke går opp i praksis. I tillegg kommer 
konsekvensen ved at det menneskelige i og gjennom forskningen blir borte (Sørbø, 2013, 
Steinsholt,2009). Menneskets særegenhet må mer fram i lyset innen forskningen. Slike 
konsekvenser tar det språkkritiske perspektivet opp til diskusjon ved å se på språkets rolle når 
virkeligheten og mening skal dannes. Den språklige vendingen i samfunnsvitenskapen har lært 
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oss at det er gjennom språket vi mennesker formidler vår erkjennelse av det vi oppfatter som 
sant og virkelig, og at virkeligheten kan tilsynelatende være vanskelig å begripe uten språket. 
Derfor sier Derrida (1978) at det ikke finnes noen utsidetekst. På den ene siden finnes ingen 
totalforklaring på våre begreper, mens språket kan på den andre siden tilføre en mening som 
praktikeren aldri kunne vite noe om på forhånd. Gjennom å ta i bruk språkkritiske perspektiver 
og dekonstruktiv analysestrategi, må man som praktiker være modig og tørre å leve i en 
uvisshet, der man ikke er opptatt av om ligningen går opp eller ikke. Som forsker i denne 
forskningsoppgaven har jeg lært at det er språket som fenomen som skaper virkeligheter. Ved å 
være bevisst språkets begrensninger, kan jeg gjennom ulike språkkritiske grep åpne opp for 
tilsynelatende fastlåste språklige konstruksjoner som er begrensede og fattige i mening når 
tidlig innsats-begrepet skal formidles.  
Dekonstruksjon som praksis gir ingen retningslinjer innenfor en ny praksis i konkret form, men 
vi må bruke de metoder og virkemidler vi har lært, med justeringer fra forskningen. Dette 
uttrykker Derridas EN i hans overskridelsesformel (Derrida, 2000). Jeg har dermed lært som 
forsker i denne oppgaven, at jeg som praktiker må ta fordringen til Derrida å møte den Andre i 
det alltid allerede språklige dramaet, i det dynamiske rommet i og mellom begrepet tidlig 
innsats, for at begrepet skal være nyttig for nettopp den Andre. Jeg som praktiker må utvikle min 
evne til refleksjon grunnet på vitenskapelige og etiske problemstillinger. Jeg som praktiker må 
være åpen og ydmyk for den Andres forskjellighet, ikke som et faglig innhold, men som en 
implisitt praksis. Det må være åpenhet til politisk og pedagogisk oppfinnsomhet til å stille 
radikale spørsmål i forhold til sin rolles legitimitet. Dette kan oppleves ubehagelig å ofre sitt eget 
territorium, ofre en felles legitimitet som er grunnlaget i vår faglige tradisjon som praktikere når 
vi skal praktisere tidlig innsats. Det kreves mot til å skulle handle uten svar! Praktikeren må 
arbeide handlende slik at den Andre kan oppleve en gjestfrihet i språket mellom seg og 
praktikeren, i et språk som begge kan føle seg hjemme i. 
 
5.2 Noen tanker om oppgavens relevans for fremtidig forskning 
Jeg ser mange fordeler ved å bruke poststrukturell teori og Jacques Derridas språkkritiske 
perspektiver i fremtidig forskning, spesielt innenfor offentlige tjenester. Som forsker og 
yrkesprofesjonell møter en ofte tilsynelatende felles forståtte meningsstrukturer og 
språkuttrykk som har i oppgave å være nyttige og effektive begreper i forvaltningen av 
institusjonen. Konsekvensen av tilsynelatende konstruerte og fastlåste uttrykk kan ende i et 
reduksjonistisk syn på mennesket og institusjonen. Om vedtatte innsikter i forhold til vår rolle 
kommer på kollisjonskurs med våre individverdier, fordrer Derrida oss til vår plikt overfor den 
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Andre og som overskrider alle lovtekster. Praktikerens ansvar gjennom politiske vedtatte 
føringer som er satt av kulturen og samfunnet, legitimerer ikke en tilfeldig sivil ulydighet, men 
der ligger et ansvar om en etisk vurdering av disse føringer og praksiser. Med utgangpunkt i 
pedagogiske og politisk oppfinnsomhet, stilte jeg i forrige kapittel noen spørsmål til 
institusjonen og systemet som pedagogen og spesialpedagogen er en del av. En kan spørre seg 
som en del av institusjonen om hva vi som pedagoger er, hva vi kan være og hva vi ikke er. Ikke 
som noe fast meningsinnhold, men forstått som en prosess. Videre kan en stille seg spørsmål om 
det forventes at man som ansatt uten videre skal godta logosentriske strukturer som legitime i 
yrkesrollen, eller er det muligheter og takhøyde for å stille mer radikale og vitale spørsmål om 
praksis og i praksis? Offentlige ansatte er ofte flinke til å kategorisere, tenke rasjonelt, effektivt 
og systematisk for å holde ro, forutsigbarhet og orden i en komplisert og mangfoldig praksis. Er 
det rom for faglig og politisk oppfinnsomhet og kreativitet? Er det rom for å tenke litt mer 
utradisjonelt og reflektere mer etisk? Kan vi tillate oss å tenke litt utenfor det systemiske og 
utenfor strukturene, jobbe nærmere grensen mot det overskridende? Er det muligheter for å 
være mer åpne mot det mangfoldige?  
JA, sier jeg. Det er ifølge Derrida vår plikt. Jeg ønsker mer forskning som kan utfordre den 
tradisjonelle forskningens logikk og trylleformel «sim-sala-bim». Jeg ønsker 
forskningsprosjekter velkommen som tar utgangspunkt i den språklige erkjennelsen som et 
medium og søker å komme ifølge subjektets språklige initiativ og respons om å se inn i en ny og 
annen verden enn den vi kjenner fra før. Praktikeren må ta Derridas, Levinas, Biesta, Egèa-
Kuehne, Steinnes, Reinertsen, Sørbø og Steinsholt og andre stemmer i denne oppgaven, i deres 
oppfordring med å gjøre mennesket godt synlig i all forskning og praksis. Praktikeren må 
begynne med det menneskelige når han skal lage pedagogikk og politikk i praksis. Mennesker er 
mangfoldige og kan ikke gjøres om til EN. Menneskelig erfaring kan heller ikke gjøres om til n. 
Menneskelig begrepsforståelse må sees på som mangfoldige og foranderlige i diskurser.  I 
språket ligger muligheter og kunnskaper som vi ikke aner noe om og venter på oss. Men vi må 
først ta initiativ til å åpne opp denne passasjen mot den Andre, mot initiativ og mangfoldige 
tidlig innsatsER. 
 
5.3 Tidlig innsats igjen og igjen…………. 
I denne forskningsoppgaven har jeg tatt for meg tidlig innsats som et begrep og fenomen. 
Gjennom å bruke poststrukturelle teorier ha jeg sett på hva begrepet kan være og ikke være. 
Oppgaven dveler ikke ved noen vedtatt Sannhet om hva innholdet i å se barnet tidlig betyr. Som 
vi før har nevnt, vil dette ut i fra Derridas språkkritiske filosofi, være en umulighet og 
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uvitenskapelig. En kan ut i fra dette hevde at det ikke finnes en felles forståelse av tidlig innsats 
begrepet. Men samtidig kan en si at det finnes mange forskjellige måter å se barnet tidlig på. Ved 
å dekonstruere begrepet igjen og igjen, kan man finne utallige mulige forståelser av begrepet.  
Svaret på denne forskningsoppgavens problemstilling måtte bli følgende: Å se et barn tidlig må 
handle om å møte den Andre i hans/hennes særegenhet. Det må handle om å være en modig 
praktiker i et alltid allerede ukjent, uoppdaget og ustabilt landskap.  Du kan aldri på forhånd vite 
hva som møter deg som praktiker og hvordan møtet med den Andre kan påvirke deg. Men ved å 
tørre å være åpen for den andres forskjellighet fra deg selv og bekrefte dette for deg selv, så kan 
dette møtet åpne opp for en uopplevd og mangfoldig passasje til noe som ingen kan ane noe svar 
på. For i denne passasjen, i dette unike øyeblikket, hører du stemmen til den Andre i 
hans/hennes språk, og den Andre hører din stemme i ditt språk. I dette passerende øyeblikket 
kommer begge stemmer sammen som alltid allerede og igjen og igjen er grunnlaget for nye 
mulige tidlig innsatsER og tidlig innsatsing-praksiser. 
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